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resumo 
 
 
Considerando a competência escrita como uma condição para o sucesso 
escolar nas diferentes áreas disciplinares procurou-se, no presente estudo, 
analisar os textos que os alunos de uma turma escrevem ao longo do 1.º Ciclo 
e que competências linguísticas e textuais poderão estar em desenvolvimento 
no 1.º Ciclo do Ensino Básico. 
Com a finalidade enunciada, definiram-se três objetivos para esta investigação: 
(i) analisar o contexto das produções escritas (área disciplinar, instrução do 
professor, método de correção, caráter individual/coletivo da tarefa e género 
textual) de três alunos de uma turma; (ii) comparar os textos produzidos nos 
diferentes anos relativamente à sua frequência e à sua extensão e (iii) 
relacionar as produções escritas com a evolução em cada género e com a 
evolução de determinados aspetos narrativos (diálogo, narração e descrição).  
Os dados foram recolhidos dos cadernos diários dos alunos do 2.º ao 4.º ano 
de escolaridade e foram sujeitos a uma primeira análise de caráter 
quantitativo, assim como a uma segunda análise – esta, de três casos 
selecionados - mais particularizada e de caráter qualitativo.  
Os resultados obtidos demonstram uma progressão geral na escrita dos três 
alunos selecionados, que escreveram ao longo do 1.º ciclo essencialmente 
textos relacionados com a literatura e associados à área disciplinar de 
Português. Em número muito menos significativo escreveram textos 
relacionados com as aprendizagens e associados a outras áreas disciplinares 
como o Estudo do Meio e a Matemática.  
 
 
. 
 
 
 
  vi  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
keywords 
 
written production, text, textual genres, writing teaching 
abstract 
 
Considering written competence as a condition for school success in the 
different disciplinary areas, the present study analyzed the texts that the 
students of a class wrote throughout the 1st Cycle and what linguistic and 
textual skills may be in development in the 1st Cycle of Basic Education. 
In order to reach the above mencioned goal, three objectives were defined for 
this research: (i) to analyze the context of written productions (disciplinary area, 
teacher's instruction, correction method, individual/collective character of the 
task and textual genre) of three students of a class; (ii) to compare the texts 
produced in the different years in relation to their frequency and their extension 
and (iii) to relate the written productions to the evolution within each genre and 
to the evolution of certain narrative aspects (dialogue, narration and 
description). 
The data were collected from the daily notebooks of the students from the 2nd 
to the 4th year of schooling and were subjected to a first quantitative analysis, 
as well as to a second analysis – this one, of three selected cases - more 
particularized and qualitative. 
The results obtained demonstrate a general progression in the writing of the 
three selected students, who, throughout the 1st cycle, essentially wrote texts 
related to the literature and associated to the Portuguese subject area. In a 
much less significant number, they wrote texts related to learning and 
associated with other disciplinary areas such as Environmental/Social Studies 
and Mathematics. 
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Introdução 
 
  
 Considerando a escrita no seu papel de meio de comunicação, de competência 
fundamental ao desenvolvimento e de ferramenta imprescindível para a construção de 
conhecimento, seria expectável que as práticas pedagógicas e a escola a encarassem 
verdadeiramente como uma condição para o sucesso escolar nas diferentes áreas disciplinares e 
não só no domínio do Português. Foi precisamente através da consciencialização da existência de 
práticas que ainda não atribuem à produção escrita essa relevância e que não lhe reconhecem os 
seus múltiplos contributos que surgiu a motivação para esta investigação. Propomo-nos assim a 
realizar um estudo que pretende verificar que textos escrevem os alunos de uma turma ao longo 
do 1.º ciclo, em que géneros se inserem esses textos e que progressão se observa na escrita dos 
diferentes géneros. 
 Para isso, analisaram-se as produções escritas presentes nos cadernos diários do 2.º ao 
4.º ano de escolaridade de três alunos pertencentes à mesma turma, mas aos quais foram 
atribuídos níveis de classificação distintos na área disciplinar de Português. No final do 1.º ciclo o 
aluno 1 obteve a classificação “Bom”, o aluno 2, “Muito Bom” e o aluno 3, “Suficiente”. O trabalho 
de recolha e digitalização dos cadernos diários dos alunos foi realizado pelo grupo Protextos, um 
grupo de investigação que atua na área da Didática da Escrita. Assim sendo, para a condução 
deste estudo foi necessária apenas a identificação e a seleção das produções escritas presentes 
nos cadernos. Ou seja, apesar de se tratar de um estudo longitudinal por analisar dados referentes 
a um período de três anos e permitir estudar a evolução da escrita dos alunos, a sua duração não 
foi tão prolongada como é característico das investigações deste género, pelo facto de não ter 
implicado a recolha dos dados, mas apenas a sua seleção e análise.  
 Para fundamentar teoricamente este estudo procedeu-se a uma revisão da literatura que 
aborda, em primeiro lugar, o processo de escrita. Como se sabe, tal como a leitura, trata-se de um 
processo extremamente complexo e que “[…] mobiliza uma variedade de componentes para 
formular as expressões linguísticas que figurarão no texto e é condicionado por uma variedade de 
fatores, cognitivos, emocionais e sociais, quando é levado à prática” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 
17). Ora, tratando-se de um processo complexo para quem aprende, trata-se igualmente de um 
processo complexo para quem ensina e, por isso mesmo, implica, por parte do professor, um 
trabalho não só sistemático, mas também explícito. Neste sentido, a fundamentação teórica do 
estudo aborda também algumas questões relacionadas com as práticas pedagógicas, incluindo 
alguns princípios da pedagogia da literacia. Ainda dentro do quadro teórico inserem-se alguns 
tópicos relacionados com a temática da escrita como ferramenta para a construção de 
conhecimento e uma referência às indicações do Programa e Metas Curriculares de Português no 
que diz respeito aos géneros a abordar/trabalhar no 1.º Ciclo do Ensino Básico.  
 Os alicerces teóricos do estudo encontram-se assim explanados no primeiro capítulo 
desta dissertação, sendo que a metodologia da investigação é explicitada no capítulo seguinte, em 
que se faz também uma pequena incursão sobre a importância da investigação em educação, se 
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apresentam as opções e os procedimentos metodológicos deste estudo, distinguindo-o de outros 
tipos de investigação. No capítulo III expõem-se os dados, a respetiva análise, os resultados da 
mesma e a discussão dos dados. Por fim, apresentam-se as principais conclusões desta 
investigação. 
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Capítulo I – Enquadramento teórico 
 
1. Modelos representativos do processo de escrita 
 
A complexidade do processo de escrita é facilmente verificável pela variedade de 
habilidades e conhecimentos que exige da parte de quem escreve - “The text production activity 
[…] supposes the activation of a great number of processes, that not only concern verbal 
production, but equally reading and comprehension” (Alamargot & Chanquoy, 2001, p. 2).  
Com o objetivo de explicar o processo de escrita, Flower e Hayes começaram por 
apresentar em 1980 um modelo representativo desse processo (Figura 1). Este sofreu, contudo, 
ao longo dos anos, várias alterações. No modelo inicial, que constitui ainda hoje uma referência 
para as investigações nesta área (Carvalho, 2011), é feita uma descrição pormenorizada do 
processo de escrita, identificando-se três componentes distintas que são colocadas em interação e 
não de forma isolada - uma delas refere-se ao contexto em que ocorre a produção do texto, outra 
ao redator, mais especificamente à sua memória de longo termo, e uma outra ao processo de 
escrita propriamente dito.  
De acordo com este modelo “[…] the whole writing process operates under two kinds of 
information: knowledge stored in long-term memory and representation of the task environment” 
(Lonka, Mason & Tynjala, 2001, p. 9). O primeiro tipo de informação é relativo ao conhecimento do 
conteúdo ou do tópico, do discurso (particularmente a estrutura do texto e a sintaxe) e também ao 
conhecimento metacognitivo, isto é, o conhecimento da tarefa de escrita em causa e das 
estratégias disponíveis para a concretizar. Já o segundo tipo de informação, que diz respeito à 
representação do contexto da tarefa, inclui, por exemplo, a motivação do escritor e os recursos 
disponíveis como o conhecimento da situação em que se escreve, a finalidade e o destinatário. 
 
 
Figura 1 - Modelo representativo do processo de escrita de Hayes e Flower de 1980 
(Hayes, 2012, p. 370) 
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A relevância deste modelo para a compreensão do processo de escrita prende-se com a 
interação entre as diferentes dimensões que lhe estão associadas e com a deslocação da atenção 
do texto, como produto final, para o processo através do qual aquele é produzido. Tratando-se de 
um modelo de processo didático, o foco é dirigido para a identificação e a descrição dos diferentes 
momentos da produção, realçando, em particular, o papel do escritor (Donahue & Lillis, 2014). 
Numa evolução intermédia do modelo, em 1996, já eram consideradas componentes 
como a reflexão, a produção do texto, a interpretação e a revisão, deslocando assim muito mais 
atenção para fatores relacionados com o contexto do sujeito. Hayes apresenta, em 2012, uma 
nova versão do modelo, mantendo as características consideradas atuais no que respeita à 
representação da escrita, mas retirando e adicionando outras dimensões. De uma forma geral, 
pode-se dizer que o primeiro modelo se foca em aspetos mais individuais e cognitivos do que o 
último. Para além disto, um trabalho mais recente de Hayes (2012) reconhece que nesse primeiro 
modelo poderá ter sido atribuído demasiada ênfase às fases de planificação. 
Observando a versão mais recente do modelo (Figura 2) salienta-se, desde logo, a 
existência de vários níveis, designados de control level, process level e resource level. Ou seja, o 
que antes era um modelo unidimensional passou a ser um modelo tridimensional muito mais 
complexo. Hayes (2012) justifica a omissão desta dimensão nas versões anteriores do modelo por 
considerar, na altura da elaboração das mesmas, que, nos adultos, a transcrição está tão 
automatizada que não teria qualquer impacto significativo no processo de escrita. No entanto, a 
realização de investigações permitiu ao autor verificar que, de facto, a transcrição desempenha um 
importante papel no processo de escrita, tanto nos adultos como nas crianças, justificando assim a 
inclusão desta componente no modelo reformulado.  
 Outro tópico adicionado foi o da motivação pela necessidade de conjugar esta dimensão 
com os processos cognitivos, para assim compreender verdadeiramente o processo de escrita. 
Até porque “The most obvious way in which motivation is important to writing is through its 
influence on people’s willingness to engage in writing” (Hayes, 2012, p. 372). Alguns fatores 
apontados como dependentes da motivação são, por exemplo, o período de tempo de escrita e a 
atenção à qualidade daquilo que se escreve. 
 A componente monitor, presente no modelo inicial, e omitida na versão mais recente, 
representava essencialmente a predisposição do escritor para sequenciar o processo de escrita de 
forma particular (Hayes, 2012). Por exemplo, alguns escritores realizam toda a planificação antes 
de começarem a escrever, mas outros intercalam a planificação com a escrita. 
 E é precisamente a dimensão da planificação e também da revisão, características 
fundamentais do modelo inicial, que são também reposicionadas. Hayes (2012) considera que 
estas são atividades de escrita especializadas. Ou seja, tanto a revisão como a planificação são 
vistas não como processos de escrita isolados, mas sim como uma aplicação especializada do 
modelo de escrita. Até porque “Planning, translating and revising can occur at any moment during 
writing in that they are recurrent and concurrent cognitive operations rather than stages following 
each other in linear progression” (Lonka, Mason & Tynjala, 2001, p.9). 
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Bereiter e Scardamalia (1987) apresentaram também dois modelos de escrita atribuindo-
lhes a designação de reprodução de conhecimento (Figura 3) e de transformação de 
conhecimento (Figura 4). Concluem também que a escrita na escola é essencialmente baseada no 
primeiro, ao qual associam uma escrita menos desenvolvida, em que o grau de elaboração de 
informação é muito menor e em que a geração de conteúdos resulta, essencialmente, da 
associação de ideias já existentes. O outro modelo de escrita, o de transformação de 
conhecimento, é então associado a uma escrita mais desenvolvida. É de salientar, tal como os 
autores fizeram, que estes dois termos se referem a processos mentais através dos quais o 
indivíduo elabora determinado texto e não ao texto propriamente dito. 
À distinção entre os dois modelos é associada também a distinção entre experts e 
novices, ou seja, entre escritores que geram conhecimento durante a escrita e aqueles que se 
limitam a escrever aquilo que já sabem. Os escritores novatos ou novices empregam normalmente 
o modelo de reprodução de conhecimento, utilizando as informações que já possuem do tópico e 
do género, transcrevendo-as para o texto. Os especialistas ou experts empregam geralmente o 
modelo de transformação de conhecimento, baseando-se na interação dialética entre a elaboração 
da mensagem retórica do texto e a construção de conhecimento sobre o conteúdo do texto 
(Boscolo & Klein, 2016). 
Estabelecendo uma ligação entre a distinção de novatos e especialistas e a fase de 
revisão do texto presente em modelos como o de Flower & Hayes, verifica-se que os escritores 
Figura 2 – Modelo representativo do processo de escrita de Hayes de 2012 
 (Hayes, 2012, p. 371) 
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inexperientes atribuem um período de tempo muito reduzido à elaboração de planos detalhados 
antes de iniciarem a escrita propriamente dita. Em consequência, quando são depois confrontados 
com a necessidade de revisão do texto, a reescrita baseia-se na correção de pequenos erros 
superficiais. Os escritores mais desenvolvidos, por sua vez, incorporam a revisão em todos os 
momentos do processo de escrita, encarando-a como uma oportunidade de reescrever, melhorar, 
descobrir, transformar e aprender (Becker, 2006).   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
De acordo com o modelo apresentado e associado à reprodução de conhecimento (Figura 
3), as ideias são recuperadas diretamente da memória e depois traduzidas também diretamente, 
para o texto. Consequentemente, a sucessão de ideias presentes no texto pode ser considerada 
como um reflexo das ideias armazenadas na memória. Ou seja, “Knowledge telling provides a 
natural and efficient solution to the problems immature writers face in generating text content 
without external support” (Bereiter & Scardamalia, 1987, p.9). Trata-se de uma solução natural 
porque para a escrita do texto o escritor utiliza o conhecimento que já tem disponível, assim como 
a sua experiência. Por outro lado, é uma solução eficiente pois, quando é dado o tópico, o género 
e algumas indicações específicas, o texto será produzido rapidamente e irá ao encontro desse 
tópico, assim como do género indicado.  
Figura 3 – Modelo de reprodução do conhecimento  
(Bereiter & Scardamalia, 1987, p.8) 
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Segundo o modelo do processo de transformação de conhecimento (Figura 4), a 
recuperação de ideias da memória é mediada através da resolução de problemas ou através da 
reflexão. Isto envolve uma interação bidirecional entre um espaço de conteúdo (onde este é 
elaborado), e um espaço retórico (onde os objetivos do texto são tidos em conta e, por isso, 
exigem uma organização determinada do texto) (Galbraith, 2007). Neste sentido, escrever não se 
resume à transposição de conteúdos já existentes na memória, mas envolve também produzir 
novo conteúdo, quando o que já existe não possibilita o cumprimento dos objetivos definidos, 
contribuindo assim para o desenvolvimento do conhecimento do tópico em questão de forma 
ajustada à resposta/solução do problema apresentado. 
Esta transformação do conhecimento implica que o escritor se posicione como leitor do 
texto, que reflita e encontre soluções para a resolução de problemas, e, por isso, que reformule o 
The knowledge-transforming model 
(Bereiter & Scardamalia, 1987, p.12) 
 
Figura 4 – Modelo de transformação do conhecimento  
(Bereiter & Scardamalia, 1987, p.12) 
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seu conhecimento e a informação já existente na memória (Carvalho, 2011). É de notar, no 
entanto, que a explicitação de conhecimento é uma capacidade que permanece na transformação 
do conhecimento. Ou seja, o processo de reprodução de conhecimento também está presente no 
processo de transformação de conhecimento. Apesar disso, “[…] the distinctive capabilities of the 
knowledge-transforming model lie in formulating and solving problems and doing so in ways that 
allow a two-way interaction between continuously developing knowledge and continuously 
developing text” (Bereiter & Scardamalia, 1987, p.12).  
Neste sentido, a importância de definir com os alunos os objetivos da escrita está 
claramente relacionada com a adequação daquilo que escrevem aos objetivos estabelecidos, 
tornando possível a transformação do conhecimento que já possuem pela necessidade de o 
adequarem e reconstruírem de acordo com a situação de escrita em causa. Tal como diz Galbraith 
(2007), o texto, como resultado final, engloba uma compreensão muito mais aprofundada do 
tópico em questão, visto que permite uma gestão do conhecimento em função dos objetivos. 
Repare-se, no entanto, que, apesar de se explicar muitas vezes a elaboração de textos 
mal escritos pela utilização do modelo de reprodução (associado a uma escrita sem objetivo e sem 
planeamento), textos bem escritos também podem emergir da reprodução/explicitação de 
conhecimento. Isto acontece quando os conteúdos estão devidamente organizados 
cognitivamente e o escritor tem uma ligação estabelecida com o assunto (Bereiter & Scardamalia, 
1987). Estes conceitos de reprodução de conhecimento e de transformação de conhecimento 
estão, por isso, relacionados com as conceções do processo de aprendizagem. Isto é, “While 
some people consider learning a process of acquiring and increasing one’s knowledge through 
acts of reproducing and memorising ready-made information […], others think that learning is a 
constructive and creative process where a learner constructs meanings and transforms ideas […]” 
(Lonka, Mason & Tynjala, 2001, p.12).  
Por outras palavras, não se trata apenas de uma distinção entre aprendizes e 
especialistas, trata-se de uma distinção entre uma visão estática do uso e da reprodução da 
informação e entre uma visão dinâmica, em que o escritor transforma o que aprende, utilizando o 
conhecimento de forma propositada e direcionada (Boscolo & Klein, 2016). Isto é, uma conceção 
da escrita como uma atividade de transcrição de pensamentos e daquilo que se sabe sobre 
determinado assunto para o papel ou como um problema a resolver, como ferramenta de 
pensamento, meio de encontrar soluções, associações não previstas – enfim, como forma de 
construir conhecimento.  
Inicialmente, Scardamalia e Bereiter apresentaram a reprodução de conhecimento e a 
transformação de conhecimento como diferentes processos mentais através dos quais um sujeito 
elabora um texto. No entanto, quando os dois conceitos são utilizados em conexão com a 
aprendizagem, também se podem referir a processos através dos quais o sujeito reproduz ou 
transforma conhecimento recebido de outros ou, por exemplo, recebido através da leitura de um 
livro. Neste sentido, além de poderem ser considerados processos individuais, podem também ser 
sociais (Lonka, Mason & Tynjala, 2001). 
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É precisamente essa visão da aprendizagem como um processo cognitivo ativo e social, 
ao invés de um processo passivo de receção de informação, que tem dominado a investigação e 
as pesquisas na área. As visões construtivistas sobre escrever para aprender assumem que a 
escrita é um processo cognitivo que poderá ocorrer num contexto social. Assim, “A social-
constructionist view […], views writing as a social event (not merely located in a social context) 
rather than simply phychological processes or a set of shared cognitive constructs mediated by 
social facts” (Newell, 2008, p. 237). Ou seja, a teoria sociocultural perceciona a escrita como uma 
forma de ação social e não apenas como uma forma de elaboração mental.  
Vygotsky privilegia o processo histórico-social e a linguagem no desenvolvimento do 
indivíduo, sendo que o sujeito, em interação com o meio e através das relações que com ele 
estabelece, constrói conhecimento (Rabello & Passos (s.d)). Ao contrário de Piaget, que 
considerava o desenvolvimento uma pré-condição para a aprendizagem, sendo, portanto, o que, 
de algum modo, torna a aprendizagem possível, Vygotsky acreditava que é o ensino que conduz à 
aprendizagem e ao desenvolvimento. Daí a relevância dos processos de ensinamento. 
A visão de Vygotsky também contraria a ideia de que a aprendizagem e o 
desenvolvimento acontecem simultaneamente, pois isto implica considerar o desenvolvimento 
como a simples acumulação de vários momentos de aprendizagem (Bazerman, 2009). De acordo 
com este autor, o que o psicólogo defendia é que a aprendizagem prepara o sujeito para novas 
etapas de desenvolvimento e que os novos conteúdos aprendidos e as novas fases de 
desenvolvimento podem influenciar e reestruturar o conhecimento antes adquirido de diferentes 
formas e em diferentes domínios. Deste modo “[…] o aprendizado é um aspeto necessário e 
universal do processo de desenvolvimento das funções psicológicas culturalmente organizadas e 
especificamente humanas” (Vygotsky, 1998, p. 118).  
Por outras palavras, para Vygotsky (1998), o desenvolvimento é possível sempre que o 
sujeito emerge em novos domínios que possibilitam a reestruturação e reintegração do 
pensamento, sendo que a aprendizagem direcionada para níveis de desenvolvimento que já foram 
atingidos é inútil para o desenvolvimento global da criança. 
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2. A escrita e as suas funções 
 
Em contexto escolar, por exemplo, a escrita é utilizada em inúmeras situações, sendo que, 
nos momentos de avaliação, o conhecimento adquirido pelos alunos é, na sua grande maioria, 
expresso por escrito. Barbeiro e Carvalho (2013) indicam três formas de perspetivar a escrita no 
contexto escolar: i) a primeira vertente perspetiva a escrita como um conteúdo escolar a adquirir e 
a desenvolver; ii) a segunda como um veículo de comunicação pedagógica, tanto na transmissão 
dos conhecimentos como na sua explicitação por parte dos alunos; iii) por fim, uma perspetiva da 
escrita como ferramenta de aprendizagem e de construção de conhecimento. Considerando a 
escrita nesta tripla concretização escolar, os mesmos autores diferenciam a natureza dos saberes 
que resultam da aprendizagem em procedimental (refere-se a competências que o aluno aplica na 
vida escolar e fora dela) e semântica/declarativa (receção e acumulação do saber transmitido). 
Para que aprender seja mais do que apenas receber e acumular conhecimento, como sugere a 
segunda natureza apresentada, é necessário que os alunos sejam capazes de reconstruir os 
conhecimentos que lhes são transmitidos. E é precisamente neste processo de reconstrução que 
a escrita se revela fundamental na relação entre o aluno e o que este aprende.   
Apesar da reconhecida importância de trabalhar com e através da escrita nas diferentes 
disciplinas, o seu ensino continua, de uma forma geral, a ser atribuído apenas à disciplina de 
língua. Reconhecer o papel da escrita para a aquisição e construção de novos conhecimentos 
implica que se reconheça a necessidade de utilizar a escrita como ferramenta de aprendizagem 
nas várias disciplinas. Até porque “Writing […] has shown a remarkable capacity to shape learning, 
from the relatively simple means of learning […] to its role in the solution of conceptual problems in 
a variety of disciplinary fields” (Boscolo & Klein, 2016, p. 312). 
Deste modo, escrever pode contribuir para a aprendizagem promovendo a construção 
ativa de conhecimento, mas isto implica o envolvimento do sujeito num processo de transformação 
ao invés de um processo de reprodução, para que, através da escrita, seja possível manipular e 
reestruturar o conhecimento. Ou seja, “Pela escrita, o indivíduo é levado a reprocessar conceitos, 
a colocar hipóteses, a interpretar e sintetizar, a confrontar ideias, o que promove necessariamente 
a emergência de estratégias cognitivas mais complexas” (Carvalho, 2011, p. 223). Aliás, a estreita 
relação entre a escrita e a atividade cognitiva, como o processamento de pensamentos e 
emoções, está patente desde logo nos primeiros modelos representativos e explicativos do 
processo de escrita que foram desenvolvidos com base na psicologia ao invés da linguística 
(Jacobs & Perrin, 2014).  
Escrever para aprender requer, portanto, estabelecer objetivos, aplicar estratégias 
complexas e elevados níveis de conhecimento sobre o que se escreve. Castelló (2008) apresenta 
como exemplo a definição de objetivos e motivos para escrever de forma estratégica, neste caso 
para aprender. Daqui resulta um conhecimento imprescindível para tomar decisões e estratégias 
adequadas durante o processo de escrita. Até porque a qualidade final do texto depende, em 
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grande parte, e como se verifica através dos modelos do processo de escrita, das ações 
desenroladas durante esse mesmo processo. 
Segundo Alamargot & Chanquoy (2001), a produção textual, vista como a resolução de 
um problema, requer a utilização de pelo menos quatro tipos de conhecimento:  o conhecimento 
de domínio (domínio concetual expresso no texto), o conhecimento linguístico (aspetos lexicais e 
gramaticais), o conhecimento pragmático (permite ao escritor adaptar-se ao conteúdo concetual) 
e, por fim, mas não menos importante, o conhecimento processual (permite utilizar os outros tipos 
de conhecimento e processá-los estrategicamente). Uma competência de escrita bem-sucedida 
depende assim de regulações linguísticas, textuais, discursivas e pragmáticas e mobiliza 
conhecimentos de domínios experienciais, operatórios e concetuais (Pereira, 2000).  
O papel da escrita e de competências de escrita para o sucesso na aprendizagem é hoje 
uma questão inegável. Kelin, Boscolo, Kirkpatrick, & Gelati (2014, p. 15) reforçam a ideia de que 
“As a problem-solving activity involving complex cognitive processes, writing facilitates active 
knowledge building and transforming, and it thus promotes content learning and conceptual 
change”. 
No entanto, e tal como diz Pereira (2004, p. 44) “[…] a escrita é ainda muito encarada 
didaticamente, como sendo uma capacidade “derivada” das outras competências, 
fundamentalmente a leitura, não se vislumbrando como um saber com procedimentos próprios”.  
Nos manuais escolares, por exemplo, a escrita é utilizada essencialmente como forma de 
comunicação e não como competência a trabalhar e a desenvolver. Para além disto, os aspetos 
do processo de produção do texto são desvalorizados e, quando há produção textual, esta baseia-
se essencialmente na criação de textos criativos, com base no imaginário e da expressão do “eu” 
(Pereira, 2003). 
Como dizem Lonka, Mason & Tynjala (2001, p. 13), “The view of learning that has been 
dominating our educational systems until quite recently has been called a knowledge transmission 
paradigm”. De acordo com esta visão, a aprendizagem traduz-se na receção e reprodução da 
informação que é transmitida pelos professores e pelos manuais. Podemos, por isso, associar esta 
visão ao modelo do processo de reprodução de conhecimento, apresentado por Bereiter e 
Scardamalia em 1987. 
Entende-se, assim, que escrever na escola pode ser considerada uma atividade através 
da qual os alunos demonstram os seus conhecimentos, mas também que lhes permite construir 
novo conhecimento. No entanto, “[…] escrever para construir conhecimento e escrever para 
explicitar conhecimentos assumem funções distintas e, nesse sentido, implicam a produção de 
textos também eles distintos” (Pinto, 2014, p. 11). Quando os alunos escrevem para explicitar ou 
demonstrar conhecimento, limitam-se a transpor para o texto, por exemplo, a sintetização da 
informação que já possuem ou a definição de determinados conceitos apreendidos. Escrever para 
aprender implica, por outro lado, utilizar aquilo que já sabem para refletir, pensar de forma crítica e 
adequar as ideias. 
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2.1. Escrever para aprender  
 
Writing to Learn e Learning to Read: Reading to Learn são exemplos de programas que 
têm contribuído para a diminuição do desfasamento e da incongruência entre aquilo que são as 
constatações da investigação sobre o contributo da produção escrita para a construção de 
conhecimento e aquilo que são as práticas escolares correntes. Estes programas assentam em 
dois princípios pedagógico-didáticos fundamentais: (i) a desconstrução do texto e (ii) fazer em 
colaboração para ser depois capaz de fazer sozinho. Os autores Lonka, Mason & Tynjala  (2001, 
p. 17) explicam que “The writing-to-learn movement […] it is not based on the metaphor of the 
mind as an empty container to be filled up with information”. Ou seja, as ideias, as crenças e as 
conceções que os alunos já possuem são alvo de reflexão e revisão, encorajando-os assim a 
gerar novas ideias e inferências sobre conteúdos pouco conhecidos.  
Outros programas, como o Writing Across the Curriculum ou o Writing in the Disciplines, 
consideram a escrita como um aspeto a trabalhar em todas as disciplinas ao invés de um assunto 
restrito à aula de língua e simultaneamente um meio de comunicação e de aprendizagem 
(Carvalho, 2011).  Assumem, por isso, a escrita como promotora da aprendizagem e a utilização 
da produção textual nas diferentes disciplinas como fundamental para a construção de 
conhecimento. 
 Explanando um pouco a metodologia do programa Learning to Read: Reading to Learn, 
identificam-se várias etapas de um processo. A primeira etapa inclui sempre preparar a leitura, o 
que pressupõe que os alunos possuam o conhecimento básico para aceder ao texto. Para isso, o 
professor pode, por exemplo, apresentar o tema da leitura e realizar um pequeno resumo acerca 
de como o texto se desenrola. Durante a leitura detalhada e a tomada de notas, as fases 
seguintes, o texto é desconstruído de forma intensiva. Os alunos sublinham frases e/ou palavras 
que devem ser parafraseadas pelo professor, permitindo, desta forma, que todos compreendam o 
que estão a ler. Essas fases parafraseadas são registadas em forma de notas/tópicos no quadro e 
partilhadas com toda a turma. O grande objetivo destas duas etapas é fornecer um suporte para a 
construção de um texto do mesmo género, isto é, depois de conseguirem ler o texto corretamente, 
os alunos são preparados para utilizar, por exemplo, uma linguagem adequada na construção de 
um novo texto.  
Ao longo de reescrita conjunta, a turma constrói em conjunto um novo texto a partir das 
notas registadas na etapa anterior. Antes da reescrita conjunta, o professor destaca padrões do 
discurso presentes nos textos, assim como outros elementos que considere relevantes. Para 
ajudar os alunos na reconstrução do texto, o professor pode ainda sugerir, por exemplo, a 
utilização de diferentes palavras ou até um aprofundamento de determinados aspetos 
relacionados com o tema/conteúdo do texto.  
O propósito da reescrita individual é levar os alunos a praticar a utilização dos elementos 
linguísticos reconhecidos na reescrita conjunta. Devem, por isso, utilizar os mesmos padrões 
linguísticos/discursivos, mas conteúdo novo. A escrita individual é a última etapa do ciclo e 
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reflete toda a preparação realizada nas etapas anteriores, que serviram como alicerces que 
possibilitam aos alunos escreverem o seu próprio texto.  
Todas as fases do ciclo refletem um dos grandes princípios desta metodologia: ensinar os 
alunos a fazerem aquilo que se espera que eles façam. Isto permite que se deixe de verificar as 
inúmeras incongruências entre aquilo que é pedido nos momentos de avaliação e aquilo que é 
trabalhado no decurso das aulas.  
Os autores Martin & Rose desenvolveram também uma pedagogia baseada no género 
(Figura 5) com o grande objetivo de promover a competência escrita como ferramenta para o 
sucesso dos alunos, sendo que o foco é em simultâneo na literacia, no ensino da linguagem e nos 
significados dos conteúdos, implicando práticas pedagógicas explícitas e orientadas para o 
processo em detrimento de práticas unicamente orientadas para o produto (Guðmundsdóttir, 
2015).  
Martin & Rose (2005) explicam que, de acordo com o modelo desenvolvido, construir 
bases sólidas e estabelecer o contexto é fundamental para cada uma das fases do ciclo, uma vez 
que é através dessas atividades que os alunos constroem conhecimento sobre o género e 
aprendem mais sobre os contextos onde esses géneros têm significado. Para além disto, torna-se 
bastante clara a importância atribuída à orientação fornecida pelo professor ao longo da interação 
em contexto de experiência partilhada.   
Em suma, o ciclo engloba três grandes fases de atividade. Trata-se da desconstrução 
(estabelece o género como o objetivo para o ciclo como um todo), a construção conjunta (um texto 
do mesmo género é escrito em conjunto com base nas sugestões dos alunos) e a construção 
individual (elaboração autónoma de um outro texto do mesmo género).   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 5 – Ciclo da pedagogia do género 
(Martin & Rose, 2005) 
 
  14  
 
3. Práticas pedagógicas no ensino da escrita 
 
Apesar da conhecida importância da escrita para o sucesso dos alunos ao longo de todo o 
seu percurso escolar, continua-se a verificar uma lacuna na implementação de estratégias e 
práticas que resultem no desenvolvimento da competência escrita. Também conhecidos são os 
contributos desta competência para o sucesso nas diferentes áreas curriculares. No entanto, o 
trabalho de escrita aí realizado é extremamente limitado, no sentido de que se resume 
essencialmente à transcrição daquilo que é apresentado no quadro ou no manual (Pinto & Pereira, 
2016). Fundamentalmente, não há uma progressão, mesmo ao nível dos programas curriculares, 
ao longo da escolaridade, de uma lógica de reprodução para uma lógica de produção.  
Muitos dos obstáculos à aprendizagem do saber escrever estão relacionados com a forma 
como o professor trabalha a escrita. Outros obstáculos dizem respeito à falta de tarefas que 
permitam a consciencialização para o nível do texto (Pereira, 2003b). Lonka, Mason & Tynjala 
(2001) afirmam que a escrita constitui uma ferramenta efetiva de aprendizagem quando estão 
reunidas determinadas condições: i) as atividades de escrita promovem a construção ativa de 
conhecimento, levando os alunos a optar por processos de transformação de conhecimento ao 
invés de reprodução; ii) as tarefas fazem uso dos conhecimentos prévios dos alunos e das duas 
conceções sobre o conteúdo em causa; iii) as tarefas encorajam os alunos a refletir sobre as suas 
próprias experiências, a concetualizar e teorizar acerca das mesmas; iv) as atividades envolvem 
os alunos, levando-os a aplicar a teoria em situações práticas assim como a resolver problemas; 
v) as tarefas estão integradas no discurso da aula e no trabalho aí realizado.  
Ou seja, do que se fala é de práticas pedagógicas devidamente planificadas, cuja 
aplicação deve ser devidamente fundamentada, direcionada e com uma intenção explícita. A 
simples realização de exercícios vagos e desarticulados não resulta numa aprendizagem 
significativa. Ao contrário, os exercícios/práticas devem estar inseridos numa visão a longo prazo 
das aprendizagens a alcançar (Pereira, 2003b). Por outras palavras, devem ser pensados de 
acordo com uma lógica pedagógica, com grau crescente de dificuldade e devidamente 
sequenciados. Cada vez mais notória é a “[…] urgência em definir posturas didáticas capazes de 
contribuir para que todos aqueles a quem é dada a oportunidade de entrar na escola, lhes seja 
também dada a oportunidade de construírem na escola um conhecimento efetivo e um afeto 
produtivo relativamente à linguagem escrita” (Pereira, 2004, p.47). 
Também Pereira (2004) sugere, para a construção de atividades de escrita, uma 
associação de uma “lógica industrial” a uma “lógica mais doméstica”. A primeira sugere a 
utilização de “dispositivos mais sistemáticos e com configurações didáticas e pedagógicas 
obedecendo a uma racionalidade cuja orientação curricular seja imprimida pelos textos” (p. 47) e a 
segunda é associada, por exemplo, a oficinas de escrita criativa ou a leitura de poemas. Desta 
forma é garantida uma ligação entre o cognitivo e o afetivo, associação benéfica para o ensino e 
para a aprendizagem da leitura e da escrita.   
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Para além disto, são necessárias sequências de atividades que permitam aos alunos 
aprender estratégias de gestão do conhecimento e através das quais adquiram de forma 
intencional e consciente ferramentas que lhes permitam abordar o processo de composição de um 
texto (Castelló, 2008). Vários trabalhos de investigação sobre práticas escolares demonstram o 
domínio de ações didáticas restritivas do ato de ler e escrever, que não envolvem uma 
participação ativa dos alunos ou uma verdadeira reflexão sobre a língua, levando-os a cumprir 
quase de forma mecanizada as tarefas propostas (Pereira, 2004). Em consequência, as perceções 
da leitura e da escrita de grande parte dos alunos correspondem a simples ações escolares 
rotineiras. 
É fundamental não esquecer que um ensino eficaz da escrita requer não só um grande 
conhecimento científico e didático por parte dos professores, como também uma prática 
sistemática e supervisionada (Pinto, 2014). Trata-se, por um lado, de integrar no trabalho didático 
momentos em que os alunos aprendam a criar textos em que explicitem os seus conhecimentos, 
mas também textos através dos quais construam novo conhecimento. Pois “Só uma perspetiva 
didática que contemple a escrita como lugar de onde irradia o conhecimento e lugar de onde 
provém a aprendizagem poderá levar os alunos a entender, por dentro, a lógica da atividade 
escritural” (Pereira, 2003a, p.319). Por outro lado, como refere Castelló (2008), trata-se de 
progredir de uma avaliação pouco formativa e centrada no professor, para uma valorização tanto 
do produto como do processo, interna, autorregulada e autêntica.  
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4. Alguns princípios da pedagogia da literacia 
 
Perspetivar e abordar a escrita como um objeto de aprendizagem implica pensar no que 
fazer e como fazer para concretizar essa aprendizagem. É imprescindível, nesse sentido, analisar 
os novos usos e funções da escrita fora do contexto escolar para os incorporar, na medida do 
possível, nas atividades da aula, de forma a convertê-los num objeto de reflexão, análise e 
produção, isto é, para que se ensine a escrever de forma adequada às exigências dos diferentes 
cenários comunicativos (Castelló, 2008). Colocar em marcha este tipo de atividades acarreta a 
aplicação de práticas pedagógicas especificamente direcionadas para a sua concretização.  
Pelas palavras de Pereira (2008, p.185), “A linguagem escolar apresenta uma dimensão 
linguística e uma dimensão social, pelo que a transmissão escolar deste objeto deve implicar a 
configuração de contextos pedagógicos com características adequadas à promoção dessa dupla 
dimensão”. Nesta linha de pensamento, apresentam-se, de seguida, dois princípios da pedagogia 
da literacia: o princípio da prática pedagógica situada e o princípio do ensino explícito. 
 
 
4.1.      Princípio da prática pedagógica situada 
 
Os textos de que a escola faz uso situam-se em determinados contextos socioculturais e, 
por isso mesmo, a aprendizagem desses textos, assim como a sua produção, devem acontecer de 
forma situada nesses contextos. Só desta forma os alunos têm a oportunidade de construir 
significados verdadeiramente relevantes e próprios de cada texto, inseridos no contexto em que 
são funcionais (Pereira, 2008).  
Assim, uma prática pedagógica situada bem conseguida resulta na construção de 
significados sobre textos escritos, sendo que essa construção acontece num determinado contexto 
de interação social. Ou seja, “O princípio da prática situada […] determina basicamente que se 
‘aprende’ tacitamente as propriedades da linguagem da escola participando com outros em 
atividades em que se faça uso autêntico e contextualizado dessa linguagem para construir 
significados pessoalmente relevantes para os aprendizes” (Pereira, 2008, p.69).  
Psicologicamente, este princípio é fundamentado em Vygotsky e na teoria sociocultural da 
aprendizagem, segundo a qual a aquisição de qualquer conhecimento deve ser vista como o 
resultado da participação em situações reais em que foi necessário trabalhar esse conhecimento. 
Ou seja, o desenvolvimento cognitivo é visto como um processo social e, por isso, subordinado à 
participação dos sujeitos em situações de prática social (Bazerman, 2009).    
Apesar disto, raramente as práticas de escrita são assumidas pela escola como inseridas 
num contexto que lhes atribua significado. Mas, se esse contexto for “[…] construído sobre 
práticas de literacia, pode constituir um espaço propício ao desenvolvimento dos saberes e 
competências que elas implicam” (Carvalho, 2011, p. 227).  
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Em 1994, já E. Amor realçava precisamente o valor da criação de contextos reais ou 
simulados de aprendizagem, sublinhando, no entanto, que isso implica “[…] a abertura da escola 
aos discursos em ação na sociedade […]” (p. 21) e a consequente participação das crianças em 
situações práticas de utilização dos textos. O mesmo já defendiam os autores Fonseca & Fonseca 
(1990), quando reclamavam uma abertura da Escola ao meio no sentido de esta interagir com a 
pluralidade de discursos aí produzidos. A utilização dos textos sociais ou “não-escolares” pode 
acontecer sem que esses textos sejam alterados ou precisamente o contrário, com alterações e 
adaptações, tendo em consideração os objetivos estabelecidos e o tipo de ensino desejado. 
Adequados, desta forma, à lógica disciplinar (Pereira & Graça, 2015). 
Tal como diz Pereira (2004, p.45), “De facto, fazer sair os textos do âmbito mais restrito da 
aula, fazendo-os circular, dar-lhes um destino real e social […]”, para além de contribuir para a 
aprendizagem de várias operações relacionadas com a construção de texto, motiva também para 
o desenvolvimento de capacidades literácitas ligadas à escrita. Através da reprodução de usos 
sociais reais da literacia, a construção de significados poderá ser muito mais relevante e efetiva no 
que respeita à preparação sociocultural dos alunos (Pereira, 2008). 
Considerando que os significados daquilo que se lê e escreve estão relacionados com as 
experiências pessoais a nível cultural e social, o envolvimento em práticas situadas permite aos 
sujeitos desempenhar vários papéis alicerçados nessas experiências (Dionísio, 2007). Desta 
forma, “O estudo do texto na aula de Português será, assim, o estudo da especificidade dos 
discursos em articulação com as situações que os suscitam” (Fonseca & Fonseca, 1990, p. 154). 
Quando a natureza social da aprendizagem é tida em consideração, as atividades de 
escrever para aprender deixam de corresponder a operações de composição individual para 
corresponder a ações sociais e de construção colaborativa de conhecimento (Lonka, Mason & 
Tynjala, 2001), até porque os alunos aprendem a escrever na escola para serem capazes de 
praticar a escrita fora dela. Se fora da escola, nos diferentes contextos sociais, os alunos irão 
deparar-se com géneros textuais variados, cabe à escola trabalhar esses géneros numa tentativa 
de aproximação do real (Pereira, 2016).  
A participação das crianças em situações reais, preparadas de forma intencional pelo 
professor, permite a aprendizagem da linguagem especializada necessária para uma cidadania 
ativa e autónoma (Pereira, 2010), na medida em que “Schooling is responsible for preparing future 
citiziens and developing their potencial by giving them the necessary tools for all aspects of life in 
society […] and by enabling them to understand the basic values of democratic life and make them 
part of their personal ethics” (Beacco, 2010, p.8).  
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4.2.     Princípio do ensino explícito 
 
De acordo com o princípio do ensino explícito, os recursos linguísticos que constroem os 
significados dos textos devem ser tornados visíveis pelo professor, que direta e explicitamente 
para aí direciona a atenção dos alunos (Pereira, 2008). A necessidade de um ensino explícito 
decorre da importância de explicar aos alunos como se organiza um texto, de que forma este é 
construído e quais são os mecanismos a mobilizar na sua construção. Trata-se, por exemplo, de 
utilizar o processo de desconstrução de um texto como forma de evidenciar os seus aspetos 
linguísticos. 
Tal como afirma Gee (2000, p. 200), “Children need, as well [as situated practice], over 
guidance to focus on the features of language and context that help them to recognize and produce 
the “right” situated meaning”. Dito de outra forma, o ensino explícito, como uma ação dirigida pelo 
professor, é considerado uma dimensão complementar e auxiliar da prática situada, mas, também, 
parte integrante da mesma, pois apresenta-se como um apoio externo que permite aos alunos 
focarem-se em aspetos linguísticos que, sem esse apoio, passariam despercebidos, o que 
condicionaria, desde logo, a construção do significado dos textos e a aprendizagem de 
conhecimentos: 
 
Assim, o professor mostra quando, nos contextos de prática situada, apresenta, define, 
modeliza como e quando se usam e explica a relevância da aprendizagem de (i) aspetos  
da  linguagem  especializada decisivos  na  construção  dos  significados  nos  textos em 
uso (conteúdos declarativos), de (ii) processos de construção de significado implicados na 
construção desses significados (conteúdos procedimentais) ou ainda de (iii) dimensões de 
uso da linguagem para fins ideológicos, veiculando conhecimentos que permitam 
avaliações críticas do uso da linguagem (conteúdos atitudinais).   
(Pereira, 2010, p. 122).  
 
Tal como o princípio da prática situada, também o do ensino explícito encontra 
fundamento em Vygotsky, sendo que, de acordo com Pereira (2008), o psicólogo estabeleceu 
duas condições para a concretização de uma prática explícita. A primeira indica, como já foi 
anteriormente referido, que o ensino explícito deve acontecer como parte integrante de uma 
prática pedagógica situada. A segunda condição esclarece que a aprendizagem através de um 
ensino explícito só acontece quando as competências e os conhecimentos instruídos se 
encontram adequados ao nível do desenvolvimento potencial dos alunos. Isto é, quando o tipo de 
diálogo utilizado pelo professor acontece na Zona de Desenvolvimento Próximo (ZDP).  
Para Vygotsky, “[…] a ZDP consiste justamente naquilo que o aluno pode chegar a fazer 
em interação dialógica, isto é, com a ajuda e colaboração de indivíduos mais capazes […]” 
(Pereira, 2008, p. 90). Nesta perspetiva, o professor tem o papel de apresentar e trabalhar com os 
seus alunos textos cada vez mais exigentes, desafiando as suas capacidades e diminuindo, ao 
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longo do tempo, o apoio prestado através do ensino explícito, promovendo uma autonomia e um 
desenvolvimento crescente de capacidades e conhecimentos.  
É a este tipo de ensino explícito e de ação pedagógica em que prevalece o diálogo e em 
que o professor procura, por um lado, atender às capacidades dos alunos, mas, por outro lado, os 
desafia para além das suas capacidades, que se liga forçosamente a necessidade de scaffolding 
(Pereira, 2008): “The first principle in the scaffolding academic literacy is to teach people to do the 
tasks we expect of them” (Reading to Learn, p.17). Desta forma, o tempo na sala de aula deve ser 
utilizado para preparar os alunos para a leitura e compreensão de textos mais complexos em 
detrimento da distribuição de tarefas, seguida da sua resolução e correção, limitando-se (neste 
último procedimento) a ação do professor à identificação dos erros cometidos.  
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5. Os diferentes géneros textuais no 1.º ciclo 
 
 
Segundo Hyland (2004, p. 4), “Genre is a term for grouping texts together, representing 
how writers typically use language to respond to recurring situations”. Por outras palavras, os 
géneros textuais correspondem a diferentes formas de registo discursivo que mobilizamos de 
acordo com a situação de comunicação. A importância de trabalhar a escrita de diferentes géneros 
na escola prende-se precisamente com a necessidade de os alunos serem capazes de reconhecer 
as características específicas de cada situação, as quais permitem distinguir os diferentes 
géneros. Neste sentido, a escola deve ser capaz de oferecer um ensino explícito e sistemático da 
escrita de diferentes géneros, encarando-os não só como um instrumento de comunicação, mas 
também como um objeto de ensino e aprendizagem (Schneuwly & Dolz, 1999). 
Uma pedagogia baseada no género permite ao professor olhar para além do conteúdo do 
texto e do processo de composição do mesmo, encarando a escrita como uma tentativa de 
comunicar com os leitores, até porque, quando se escreve um texto, escreve-se com um propósito 
(Hyland 2004). Ainda de acordo com este autor, a utilidade do conceito de género reside na 
relação entre a língua, o conteúdo e os contextos, oferecendo ao professor a oportunidade de 
apresentar aos seus alunos explicações explícitas e sistemáticas das formas através das quais a 
escrita funciona como um meio de comunicação. Neste sentido, Schneuwly & Dolz (2010, p.66) 
acrescentam ainda que “A escola é tomada como autêntico lugar de comunicação, e as situações 
escolares, como ocasiões de produção/receção de textos. Os alunos encontram-se, assim, em 
múltiplas situações em que a escrita se torna possível, em que ela é mesmo necessária”. 
 Neste sentido, importa referir quais as indicações do Programa e Metas Curriculares do 
Ensino Básico (2015) relativamente aos géneros a trabalhar ao longo do 1.º ciclo. Em relação ao 
2.º ano, por exemplo, o documento do Ministério da Educação sugere que, ao longo desse mesmo 
ano, os alunos escrevam pequenas narrativas em que incluam os seguintes elementos: quem, 
quando, onde, o quê e como. O Programa e as Metas de Português do Ensino Básico sugerem 
ainda que, no 2.º ano, os alunos escrevam textos parafraseando, informando ou explicando. Para 
o 3.º ano continuam a indicar que os alunos devem escrever narrativas, mas que estas devem 
agora incluir diálogo. Para além disto, neste ano é também expectável que os alunos escrevam 
textos expositivos e textos diversos como a carta e o convite. Finalmente, para o 4.º ano, é 
sugerido que os alunos incluam nas suas narrativas, para além do diálogo, momentos de 
descrição. 
 Uma das estratégias que poderá ser utilizada para o ensino sistemático e explícito de 
diferentes géneros são as sequências de ensino que “[…] enquanto dispositivos didáticos para o 
ensino da escrita, adquirem, a este propósito, muito sentido, na medida em que, através delas, se 
procura, justamente, pôr em estaleiro um determinado género de discurso […] e trabalhar durante 
um determinado tempo sobre esse texto” (Pereira, 2008, p. 41). De acordo com Pereira e Cardoso 
(2013), a sequência de ensino implica um trabalho faseado e sistemático que contempla várias 
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etapas. A primeira, a pré-intervenção, tem como objetivo a desconstrução de um texto que sirva 
de modelo do género a trabalhar na sequência. A segunda etapa é a abertura, que pretende 
apresentar a situação de comunicação e identificar as dificuldades dos alunos na escrita do 
género em questão. O desenvolvimento diz respeito à terceira fase em que se devem construir 
materiais e atividades focadas no trabalho das dificuldades identificadas na fase anterior e em que 
há lugar a reescritas parciais ou totais. Por fim, a última fase, designada fechamento, corresponde 
a uma síntese das aprendizagens que deve ser realizada em conjunto com os alunos e resultar 
numa lista de critérios para a avaliação dos textos. Nesta fase é ainda escrita uma produção final, 
sendo esta totalmente nova ou reescrita da versão inicial.  
 Desta forma, os alunos devem ter acesso a um “ensino de textos pertencentes a 
diferentes géneros textuais, escolar e socialmente relevantes, de molde a conduzir, e desde cedo, 
à aprendizagem quer das especificidades de conteúdo e de forma que lhes são inerentes quer das 
respetivas funções associadas a cada género textual” (Pereira & Cardoso, 2013, p. 17).  
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Capítulo II – Metodologia 
 
1. A investigação em Educação 
 
“The particular value of scientific research in education is that it will enable educators to 
develop the kind of sound knowledge base that characterizes other professions and 
disciplines; and one that will ensure education a maturity and sense of progression […]” 
(Cohen, Manion & Morrison, 2000, p. 45). 
 
Qualquer investigação tem a sua génese na consciencialização de um problema, sendo 
que a sua principal finalidade consiste na obtenção de uma resposta, construindo novo 
conhecimento (Nieto, 2002). A importância de investigar em Educação está precisamente 
relacionada com a necessidade de construir conhecimento acerca dos processos e das ações dos 
indivíduos neles envolvidos, contribuindo, consequentemente, para a qualidade do processo 
educativo, pois, tal como diz Tuckman (2000, p. 21) “Não há Educação para a qualidade que não 
passe pela investigação”. 
As investigações conduzidas na área da Educação pretendem essencialmente contribuir 
para uma melhoria do processo de ensino-aprendizagem. O que está em causa é, portanto, uma 
predisposição para uma contínua aprendizagem e um desejo de desenvolvimento, melhoramento 
e conhecimento não só da prática pedagógica, mas de todo o processo de ensino e de 
aprendizagem. Trata-se, por isso, da prática de uma pedagogia ativa que procura o 
desenvolvimento e que implica uma constante investigação do saber e um questionamento que 
resulte na construção de novo saber (Tuckman, 2000). Trata-se de uma atitude de curiosidade e 
de busca pelo conhecimento que se traduz num processo, o qual tem a sua génese na perceção 
da existência de um determinado problema e que se desenvolve através da procura de uma 
solução ou resposta a esse problema.  
Considerando que “Research generally begins by isolating something that interests or 
worries us and then asking questions about it” (Hyland 2016, p. 117), na área da Educação as 
questões que se colocam estão intimamente relacionadas com a ação dos professores, os alunos 
e os saberes, assim como com as relações entre estes três grandes “pilares”.  
As questões que se colocam numa investigação e a forma como se reúnem e interpretam 
os dados para dar resposta a essas questões depende de fatores como as preferências, 
preocupações e conceções dos indivíduos, os objetivos e as intenções associadas à investigação, 
o contexto, o acesso a dados e os recursos disponíveis (Hyland, 2016). Cabe, assim, ao 
investigador selecionar os métodos e a metodologia que melhor permitem responder às questões 
da sua investigação.  
Tratando-se de dois conceitos intimamente ligados à investigação e dada a controvérsia 
existente relativamente às suas definições, importa distinguir métodos de metodologia. Métodos 
são as formas utilizadas para reunir os dados para uma investigação (observações, entrevistas, 
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inquéritos) e as técnicas utilizadas para a concretização da mesma. Pelas palavras de Cohen, 
Manion & Morrison (2000, p. 44), “By methods, we mean that range of approaches used in 
educational research to gather data which are to be used as a basis for inference and 
interpretation, for explanation and prediction”. A metodologia, por sua vez, é a forma como é 
conduzida a investigação e através da qual é adquirido ou construído conhecimento. Por outras 
palavras, “Methodology, […] concerns how research is done, how we find out about things, and 
how knowledge is gained” (Hyland, 2016, p. 117). Neste sentido, a escolha de uma metodologia 
molda o processo de investigação por constituir o conjunto de princípios que a orientam. 
 
1.1. Os paradigmas quantitativo e qualitativo e a investigação mista 
 
A necessidade de estudar determinados fenómenos mais complexos na área da Educação 
fez surgir a investigação qualitativa como uma resposta a algumas limitações da investigação 
quantitativa. Uma vez que “Sendo este tipo de fenómenos indissociáveis dos respetivos contextos, 
as suas componentes não podem ser estudadas isoladamente, o que implica que os métodos 
quantitativos sejam insuficientes […]” (Barbosa, 2009, p. 85). Algumas das limitações inerentes à 
utilização de métodos quantitativos em investigações na área das Ciências Sociais são referidas 
por Carmo & Ferreira (2008) que apontam, por exemplo, a complexidade dos seres humanos, a 
existência de variáveis de difícil controlo ou a subjetividade dos investigadores. 
Cada um dos métodos (quantitativo e qualitativo) está associado a uma perspetiva 
paradigmática diferente e “Lo que sucede más bien es que la adhesión a un paradigma y su 
oposición a outro predispone a cada uno a concebir el mundo, y los acontecimentos que en él se 
desarrollan, de modos profundamente diferentes” (Cook & Reichardt, 1995, p. 28). Desta forma, 
um paradigma poderá ser encarado como um conjunto de crenças que guiam a ação e que 
definem a visão do mundo dos investigadores. Esse conjunto de crenças influencia a forma 
através da qual os investigadores adquirem e constroem conhecimento. Por outras palavras, um 
paradigma poderá caracterizar-se por um conjunto de suposições relacionadas entre si e acerca 
do mundo social, que influenciam a forma segundo a qual esse mundo é estudado (Cook & 
Reichardt, 1995). Por isso mesmo, um paradigma envolve generalizações, valores, crenças, 
princípios e orientações.  
Um paradigma pode desempenhar diversas funções e auxiliar um investigador de 
diferentes formas. Cook & Reichardt (1995) expõem algumas das funções muitas vezes 
associadas a paradigmas, entre elas o facto de servirem como orientação para os profissionais de 
uma determinada disciplina, fornecendo indicações acerca dos problemas e das questões 
importantes com que essa disciplina se confronta. Um paradigma também orienta os 
investigadores através de modelos e teorias que lhes permitem situar essas questões e esses 
problemas. Para além disto, um paradigma estabelece também critérios para a utilização de 
ferramentas adequadas à resolução das situações problemáticas. 
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Em investigação, os paradigmas quantitativo e qualitativo continuam a gerar, nos dias de 
hoje, bastante controvérsia. A tabela que se segue, da autoria de Cook & Reichardt (1995) e 
utilizada mais tarde por Carmo & Ferreira (2008), sintetiza e coloca em comparação aquelas que 
são as principais características dos dois paradigmas. 
 
Tabela 1 - Características dos paradigmas qualitativo e quantitativo (Cook & Reichardt, 1995, p. 29) 
 
Atributos de los paradigmas cualitativo y cuantitativo 
Paradigma cualitativo Paradigma cuantitativo 
Aboga por el empleo de los métodos 
cualitativos 
Aboga por el empleo de los métodos 
cuantitativos 
Fenomenologismo Positivismo lógico 
Observación naturalista y sin control Medición penetrante y controlada 
Subjetivo  Objetivo 
Próximo a los datos; perspectiva “desde 
dentro” 
Al margen de los datos; perspectiva “desde 
fuera” 
Fundamentado en la realidad, orientado a los 
descubriementos, exploratório, 
expansionista, descriptivo e inductivo.  
No fundamentado en la realidad, orientado a 
la comprobación, confirmatorio, reducionista, 
inferencial e hipotético deductivo. 
Orientado al proceso Orientado al resultado 
Válido: datos “reales”, “ricos” e “profundos” Fiable: datos “sólidos” y repetibles 
No generalizable: estúdios de casos aislados Generalizable: estudios de casos múltiples 
Holista Particularista 
Asume una realidad dinámica Asume una realidad estable 
 
 
Tal como podemos constatar pela leitura da Tabela 1, o paradigma qualitativo encara o 
mundo social como dinâmico e em constante mudança, dependente dos indivíduos e das 
interações que estes estabelecem entre si. Neste sentido, os indivíduos são agentes ativos na 
construção das realidades que encontram (Cook & Reichardt, 1995). Um outro pressuposto do 
paradigma qualitativo remete para a importância de compreender as situações partindo da 
perspetiva dos intervenientes nessas mesmas situações. É precisamente a este pressuposto que 
Cook e Reichardt (1995, p. 63) se referem quando dizem que “[…] este interés por los significados 
sociales y la insistencia en que tales significados sólo pueden ser examinados en el contexto de la 
interacción de los individuos de las ciencias naturales”.  
Uma abordagem qualitativa contempla, por exemplo, a observação dos sujeitos por 
determinados períodos de tempo e no seu contexto natural, entrevistas, narrativas históricas, 
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relatos na primeira pessoa, recolha de documentos através dos quais é possível analisar 
processos cognitivos, entre outros. De uma forma geral, “Os estudos qualitativos abrangem todas 
as situações em que as preocupações do investigador são orientadas para a procura de 
significados pessoais, para o estudo das interações entre indivíduos e contextos, assim como para 
a compreensão de formas de pensar, atitudes e perceções […]” (Barbosa, 2009, p. 91). 
Por outro lado, uma abordagem quantitativa coloca a tónica em dois grandes aspetos: a 
quantificação dos dados e o controlo das variáveis empíricas. Assim sendo, este tipo de 
investigação utiliza geralmente amostras de grandes dimensões e métodos estatísticos para o 
tratamento e análise dos dados (Barbosa, 2009).  
Carmo & Ferreira (2008) afirmam que o facto de os métodos quantitativos serem 
geralmente associados a investigações experimentais e quasi-experimentais implica a existência 
de alguns pontos comuns a essas investigações. Exemplos de alguns desses pontos são a 
formulação de hipóteses que permitam explicar determinados fenómenos, a definição e o controlo 
de variáveis, a seleção de uma amostra, a verificação das hipóteses colocadas de acordo com os 
dados recolhidos e uma análise geralmente estatística desses dados. Desta forma, “Os objetivos 
da investigação quantitativa consistem essencialmente em encontrar relações entre variáveis, 
fazer descrições recorrendo ao tratamento estatístico de dados recolhidos, testar teorias” (Carmo 
& Ferreira, 2008, p. 196). Muitas vezes envolve também a generalização dos resultados a uma 
determinada população a partir de uma amostra que deverá ser representativa dessa população. 
Os autores da tabela 1 concluem que o paradigma quantitativo emprega um modelo 
fechado e associado ao raciocínio lógico-dedutivo, enquanto que o paradigma qualitativo constitui 
um intercâmbio dinâmico entre a teoria, os conceitos e os dados, com constante modificações e 
adaptações dessa teoria e desses conceitos com base nos dados obtidos.  
São vários os autores que apresentam os principais aspetos que diferenciam a 
investigação qualitativa da investigação quantitativa. Um dos aspetos mencionados por autores 
como Becker (2006) e Denzin & Lincoln (2005) é o positivismo segundo o qual a realidade pode 
ser estudada, capturada e compreendida. Historicamente, a investigação qualitativa foi definida 
precisamente a partir do paradigma positivista, sendo que os investigadores pretendiam 
fundamentalmente realizar investigações positivistas com métodos e procedimentos pouco 
rigorosos. Outro aspeto referido pelos mesmos autores é a captação do ponto de vista do 
indivíduo, ressalvando que, apesar de tanto os investigadores qualitativos como os quantitativos 
se preocuparem com o ponto de vista dos sujeitos, acredita-se que, pelo facto de a investigação 
qualitativa fazer uso de determinados métodos ou estratégias de recolha de dados, como a 
entrevista ou a observação, se torna possível uma maior aproximação e mais real da perspetiva 
dos indivíduos. A utilização de descrições é outro ponto que Denzin & Lincoln (2005) apresentam 
para distinguir os dois tipos de investigação. Os investigadores qualitativos acreditam que 
descrições ricas e detalhadas do mundo social são valiosas. Por outro lado, os quantitativos não 
se interessam por essas descrições na medida em que esse tipo de informação pormenorizada se 
pode tornar um obstáculo à formação de generalizações. Pode-se ainda referir o aspeto da análise 
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das restrições e constrangimentos do dia a dia, isto é, “Qualitative researchers are more likely to 
confront and come up against the constraints of the everyday social world” (Denzin & Lincoln, 
2005, p. 12), enquanto os investigadores quantitativos tendem a abstrair-se desse mundo, 
limitando-se a estudá-lo diretamente. 
Essencialmente, importa referir que ambas as perspetivas são necessárias e podem 
funcionar conjunta e complementarmente. Trata-se de considerar fatores determinantes como o 
tema, as circunstâncias e o campo de investigação, assim como o objeto de estudo e os objetivos 
que se pretende alcançar de forma a optar por uma ou por outra alternativa, ou mesmo por 
combinar as duas alternativas, definindo as funções que cada uma desempenha no 
desenvolvimento da investigação (Cook e Reichardt, 1995), até porque, apesar de as 
características dos dois paradigmas serem vistas por muitos como pontos de discórdia e de total 
oposição, “[…] outros combinam nos seus trabalhos de investigação os dois métodos 
característicos de cada um dos paradigmas” (Carmo & Ferreira, 2008, p. 194), realizando, dessa 
forma, uma investigação mista. 
Uma metodologia mista pretende, acima de tudo, que os métodos quantitativos e 
qualitativos se complementem, pois, “As abordagens quantitativa e qualitativa oferecem 
perspetivas e interpretações diferentes da realidade, dando assim resposta a questões de 
natureza distinta, o que permite a investigação de múltiplos fenómenos dentro do mesmo estudo” 
(Barbosa, 2009, p. 86). Vários autores como Hylan (2016) utilizam o termo triangulation para 
definir a utilização de múltiplas fontes de dados ou métodos analíticos, alertando para a 
necessidade de muitas vezes combinar métodos quantitativos e qualitativos numa tentativa de 
melhor compreender a complexidade da realidade. 
Por nos parecer que uma abordagem essencialmente qualitativa se adequaria melhor aos 
nossos objetivos, optou-se por aprofundar um pouco mais essa abordagem em detrimento da 
quantitativa, numa tentativa de melhor compreender e aprofundar os conhecimentos acerca da 
mesma.  
São vários os autores (Carmo & Ferreira, 2008; Tuckman, 2000; Cook & Reichardt, 1995; 
Denzin e Lincoln, 2005) que sintetizam nas suas obras aquelas que são as principais 
características de uma investigação qualitativa. Assim, sumariamente, uma investigação 
qualitativa é indutiva pois a compreensão dos fenómenos é obtida com base nos dados 
recolhidos. Carmo & Ferreira (2008) chegam a afirmar que a teoria se desenvolve “de baixo para 
cima” pois ocorre uma “Penetração nos detalhes e aspetos específicos dos dados para descobrir 
categorias, dimensões e inter-relações importantes […]” (Tuckman, 2000, p. 509). Ou seja, é a 
partir de uma análise e exploração dos dados que se encontram as dimensões relevantes para a 
investigação. A investigação qualitativa é também naturalista uma vez que são situações naturais 
que servem como fonte para a recolha dos dados, isto é, situações reais que se manifestam 
naturalmente sem que haja uma manipulação ou um controlo por parte do investigador (Tuckman, 
2000). Muitas vezes o investigador chega a interagir com os sujeitos de uma forma discreta e 
natural na tentativa de, por exemplo, compreender uma determinada situação (Carmo & Ferreira, 
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2008). Para além disso os mesmos autores caracterizam a abordagem qualitativa como holística 
pois “Os indivíduos, os grupos e as situações não são reduzidos a variáveis, mas são vistos como 
um todo […]” (Carmo & Ferreira, 2008, p. 198). Por outras palavras, o fenómeno em causa é visto 
como um sistema complexo e como o produto de relações de dependência também elas 
complexas (Tuckman, 2000). Outra característica da investigação qualitativa diz respeito à 
sensibilidade ao contexto pois as conclusões a que os investigadores chegam situam-se, 
naturalmente, num determinado contexto histórico, social e cultural e, portanto, acredita-se que as 
situações e os fenómenos em estudo só podem ser verdadeiramente compreendidos nos seus 
contextos (Tuckman, 2000). 
Um dos grandes aspetos associado às abordagens qualitativas é o facto de serem 
descritivas por utilizarem dados detalhados que incluem frequentemente transcrições de 
entrevistas, registos de observações, gravações áudio e vídeo e até documentos pessoais que 
permitem analisar as perspetivas dos indivíduos. Este tipo de investigação é qualificado como 
humanístico pois o investigador contacta diretamente com os sujeitos envolvidos, procurando 
aproximar-se das situações e dos fenómenos (Carmo & Ferreira, 2008). É também dinâmica pelo 
facto de a tónica ser colocada no processo da investigação em detrimento do produto ou resultado 
da mesma (Carmo & Ferreira, 2008). Neste sentido, podem ocorrer várias mudanças e 
adaptações ao longo da investigação como consequência dos desenvolvimentos da mesma. 
Desta decorre uma outra característica referida por Tuckman (2000), a flexibilidade, que se 
traduz precisamente na abertura para adaptar o plano da investigação sempre que os novos 
desenvolvimentos, conhecimentos e situações assim o exijam.  
 Apesar de se distinguir por esta flexibilidade, abertura e dinâmica, numa investigação de 
caráter qualitativo deverá existir sempre “[…] a necessidade de circunscrever limites e encontrar 
uma linha orientadora para garantir que o processo seja credível, apropriado, consistente, 
confirmável e neutral” (Tuckman, 2000, p. 510).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  29  
 
2. Opções e procedimentos metodológicos 
 
Neste capítulo expõem-se as opções e procedimentos metodológicos que orientaram o 
desenvolvimento deste estudo, começando-se por apresentar as perguntas e os objetivos da 
investigação, seguidos dos aspetos relacionados com a metodologia adotada. Descreve-se ainda 
o processo de recolha de dados e de seleção dos mesmos, assim como as categorias utilizadas 
para a análise.  
As perguntas para esta investigação surgiram como resultado da constatação da 
importância e dos contributos da escrita e da produção escrita como ferramentas para a 
construção de conhecimentos e, por outro lado, da consciencialização da persistência de práticas 
pedagógicas que não atribuem à produção escrita essa relevância e esse contributo. Desta forma 
surgiram duas grandes questões que orientam esta investigação: “Que textos escrevem os alunos 
de uma turma ao longo do 1.º Ciclo do Ensino Básico?” e “Que competências linguísticas e 
textuais estão em desenvolvimento no 1.º Ciclo do Ensino Básico?”. No seguimento das perguntas 
de investigação definiram-se os seguintes objetivos: 
 
(i) analisar o contexto das produções escritas dos alunos relativamente ao género textual, à área 
disciplinar, à instrução do professor, ao método de correção e ao caráter individual ou coletivo da 
tarefa; 
(ii) comparar os textos produzidos nos diferentes anos relativamente à sua frequência e à sua 
extensão; 
(iii) relacionar as produções escritas elaboradas nos diferentes anos com a evolução em cada 
género e com a evolução de determinados aspetos narrativos (diálogo, narração, descrição). 
 
Hyland (2016) apresenta uma classificação específica para investigações desenvolvidas 
na área da língua, em geral, e da escrita, em particular. Segundo essa classificação, o presente 
estudo enquadra-se nos métodos em Text data, na medida em que o objeto de estudo foca as 
produções textuais dos alunos. Dentro das subcategorias do método Text data esta investigação 
poderá ainda enquadrar-se numa Chain of texts descrita como “[…] a series of texts gathered 
according to some principle of organization” (Hyland, 2016, p. 119). Neste estudo as produções 
textuais são referentes a um percurso escolar de 3 anos. 
Em relação à metodologia a classificação proposta por Hyland sugere que o presente 
estudo envolve Discourse analysis definindo esta metodologia como um “Study of authentic 
exemples of writing used for communication in natural settings” (Hyland, 2016, p. 119), isto porque 
o corpus utilizado permite estudar/analisar produções textuais elaboradas numa situação natural 
de sala de aula sem qualquer intervenção externa ou condições especiais.  
A tabela que se segue (Tabela 2) sintetiza a caracterização deste estudo de acordo com a 
classificação de Hyland (2016).  
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Tabela 2 - Caracterização do estudo segundo a classificação de Hyland (2016) 
 
Métodos Metodologia 
Dados textuais 
• Conjunto de textos 
 
Análise de discurso/ Análise de 
texto 
   
 
2.1. Um estudo longitudinal 
 
O facto de o presente estudo utilizar dados recolhidos ao longo de três anos que 
possibilitam estudar a evolução das produções escritas de 3 alunos de uma turma permite 
classificá-lo como um estudo longitudinal. Tal como afirmam os autores Carmo & Ferreira (2008, p. 
232), “Nos estudos longitudinais um mesmo grupo de sujeitos é seguido durante um período de 
tempo mais ou menos longo, com o objetivo de poder analisar a evolução das variáveis em 
estudo”. Geralmente o termo “desenvolvimento” é associado aos estudos longitudinais que lidam 
especificamente com aspetos do crescimento/desenvolvimento humano. Nestes estudos as 
variáveis podem dizer respeito ao desenvolvimento cognitivo, psicomotor, afetivo ou social dos 
sujeitos (Carmo & Ferreira, 2008). 
 Na obra Research Methods in Education, Cohen, Manion & Morrison (2000) apresentam 
as características, os pontos fortes e as fraquezas ou limitações de um estudo do tipo longitudinal. 
Reuniram-se alguns destes aspetos na tabela sintetizadora que se apresenta a seguir (Tabela 3). 
Como principais características do estudo longitudinal destacam-se a utilização de uma 
única amostra ao longo de um extenso período de tempo, o que permite, consequentemente, 
comparar os mesmos indivíduos e a sua evolução ao longo desse período de tempo. Note-se, no 
entanto, que uma das limitações deste tipo de estudo é, por vezes, a dificuldade em manter o 
mesmo número de indivíduos durante um período de tempo prolongado. Outra fraqueza dos 
estudos longitudinais é o facto de serem, grande parte das vezes, investigações bastante 
demoradas e morosas que chegam a consumir anos. Por outro lado, as vantagens vão desde a 
possibilidade de estabelecer inúmeras relações entre os dados recolhidos até à hipótese de 
analisar os progressos no desenvolvimento individual, enquadrando-os nas mudanças gerais.  
No caso da presente investigação, e tal como já foi referido, a recolha dos dados foi 
assegurada pelo grupo Protextos durante três anos, o que nos permitiu dispor deste corpus e 
trabalhá-lo nos limites temporais de uma dissertação de mestrado.  
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Tabela 3 - Características, pontos fortes e limitações dos estudos longitudinais 
 (Cohen, Manion & Morrison (2000)) 
Características Pontos fortes Limitações 
1 Amostra única durante um 
longo período de tempo 
 
 
2 Permite que os mesmos 
indivíduos sejam comparados 
ao longo do tempo 
  
 
3 Análise a um nível micro  
1 Útil para estabelecer 
relações causais e para fazer 
inferências  
 
2 Demonstra como as 
mudanças das características 
individuais se integram nas 
mudanças sistêmicas 
 
3 Traz benefícios associados a 
períodos de tempo 
prolongados 
 
4 Útil para analisar o 
crescimento e o 
desenvolvimento 
 
5 Permite que a mudança seja 
analisada a nível 
individual/micro 
 
6 Erros de amostra reduzidos 
uma vez que o estudo 
permanece com a mesma 
amostra ao longo do tempo  
1 Demorado e moroso 
 
2 Problemas de “mortalidade” 
da amostra aumentam ao 
longo do tempo e diminuição 
da representatividade inicial 
 
3 Efeitos de controle – 
entrevistas sistemáticas à 
mesma amostra poderão 
influenciar o seu 
comportamento 
 
4 Dificuldade em assegurar a 
participação da amostra por 
implicar contacto prolongado 
 
5 Dados ricos a nível individual 
são geralmente complexos de 
analisar 
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2.2. Recolha de dados 
 
Os dados utilizados para a realização do presente estudo foram obtidos através da recolha 
e digitalização dos cadernos diários utilizados desde o 1.º até ao 4.º ano por 3 alunos de uma 
turma de 1.º ciclo. Esta recolha e digitalização, tal como já foi dito, foi realizada no âmbito do grupo 
Protextos, sendo que os dados me foram cedidos e procedi apenas à sua seleção e análise. Os 
cadernos diários recolhidos pertenciam assim a alunos de uma turma de 1.º Ciclo de uma escola 
pública que se localiza num centro de cidade e que apresenta, normalmente, 8 turmas de 1.º CEB 
(2 por nível de ensino neste ciclo).   
Assim sendo, os cadernos refletem o percurso dos alunos em causa ao longo da sua 
frequência no 1.º ciclo de escolaridade em que usufruíram de uma continuidade pedagógica pela 
atribuição do mesmo docente durante os quatro anos. O caderno diário pode ser considerado um 
“[…] suporte de registo da transmissão de informação feita no contexto da sala de aula, cuja 
condução pedagógica pertence ao professor” (Reis, 2005, p. 86). Ainda segundo o mesmo autor, 
um caderno diário pode ser encarado como uma simples sequência de textos que surgem como 
resultado de situações escolares e refletem parte do processo de ensino-aprendizagem.  
Uma vez que os cadernos diários recolhidos pertenciam a alunos da mesma turma 
espelham não só a homogeneidade de conteúdos registados e associados às diferentes áreas 
disciplinares, mas também a individualidade estética e caligráfica. Desta forma a utilização de 
documentos produzidos pelos sujeitos permite adquirir perspetivas mais reais do contexto e das 
dinâmicas que lhes estão associadas (Barbosa, 2009).  
Os dados recolhidos pertencem a uma turma que, no último ano do 1.º Ciclo, era 
composta por vinte e seis alunos, sendo quinze do sexo feminino e onze do sexo masculino. A 
maioria dos alunos da turma enquadra-se num nível socioeconómico e cultural médio. Os gráficos 
que se seguem foram cedidos pela professora titular da turma ao longo dos 4 anos do 1.º Ciclo e 
apresentam respetivamente as habilitações literárias (Gráfico 1) e a situação profissional (Gráfico 
2) dos pais dos alunos da turma no 4.º ano de escolaridade. 
 
Gráfico 1 - Habilitações literárias dos pais dos alunos da turma no 4.º ano 
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Gráfico 2 - Situação profissional dos pais dos alunos da turma no 4.º ano 
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2.3. Seleção dos casos  
 
 
De uma turma de vinte e seis alunos foram recolhidos e digitalizados os cadernos diários 
de nove alunos do 1.º ao 4.º ano. Para a realização desta investigação selecionaram-se três 
alunos desses nove, dois do sexo feminino e um do sexo masculino, sendo que esta seleção se 
baseou unicamente no facto de serem alunos de três níveis distintos: no final do 4.º ano o aluno 1 
obteve a classificação Bom na área disciplinar de Português; o aluno 2, a classificação Muito Bom 
e o aluno 3, a classificação Suficiente.  
Tendo em conta os objetivos do estudo, procedeu-se à exclusão do 1.º ano de 
escolaridade uma vez que é neste ano que os alunos iniciam o processo de alfabetização e, por 
isso, as atividades de produção escrita são ainda reduzidas e, muitas vezes, limitadas à 
reprodução. Desta forma, selecionaram-se os textos escritos do 2.º ao 4.º ano de três alunos da 
mesma turma, mas aos quais foram atribuídos níveis de classificação distintos na área disciplinar 
de Português. 
De forma a garantir uma análise mais fácil dos textos dos alunos, procedeu-se à 
transcrição dos mesmos, que se encontra em anexo. Uma vez que as dimensões da ortografia e 
da pontuação não se constituem como relevantes neste estudo, não foram tidas em consideração 
aquando das transcrições.  
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2.4. Procedimentos de análise e categorias 
 
 
Para proceder ao estudo dos dados optou-se por fazer uma primeira análise mais global e 
quantitativa que inclui o número de textos escritos por aluno e por ano de escolaridade. Inclui 
também uma classificação desses textos em produções que emergiram de um tópico, de um tema 
ou de outro texto ou em reproduções de outros textos. Esta análise global abrange ainda uma 
subclassificação dessas produções e reproduções em textos relacionados com a literatura ou 
relacionados com as aprendizagens, assim como a associação das produções à área disciplinar 
em que foram desenvolvidas. A esta análise global sucede uma análise mais particular e 
específica das produções dos alunos com vista à elaboração de uma síntese das características 
de cada um dos géneros textuais identificados, conforme essas características ficam evidenciadas 
nos textos dos alunos. Para isso selecionaram-se várias produções por aluno e por ano que se 
analisaram individualmente.  
 Para essa análise individual das produções escritas selecionadas utilizou-se uma série de 
critérios sugeridos por Costa, Vasconcelos & Sousa (2010) como instrumento de análise de textos 
para professores, sendo que alguns desses critérios foram adaptados tendo em conta as 
características das produções escritas em análise. Isto é, os critérios que não se aplicavam às 
propriedades das produções escritas em análise foram excluídos.  
 Apresenta-se, de seguida, o conjunto de critérios utilizados e divididos em três tipos de 
características: características gerais, características de coerência e coesão e características 
sintáticas e de vocabulário.  
 
Características gerais 
▪ extensão do texto (número de palavras); 
▪ presença ou ausência de título; 
▪ respeito pelas características do género textual; 
▪ organização em parágrafos; 
▪ respeito pelas instruções de escrita 
 
Características de coerência e de coesão 
▪ sequencialização dos acontecimentos/informação (utilização de conetores discursivos 
para estabelecer a ligação entre tópicos e entre parágrafos); 
▪ organização das relações temporais; 
▪ adequação e correlação entre tempos verbais; 
▪ estabelecimento de relações de referência e correferência (introdução adequada de 
personagens ou tópicos e retoma dessas personagens ou tópicos através de repetições 
ou substituições ou de expressões anafóricas); 
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▪ expressão de relações de causalidade (ordenação da informação em termos de causa e 
efeito e utilização de conetores com valor causal); 
▪ organização espacial (localização das situações e dos acontecimentos através do uso de 
advérbios de lugar e/ou de expressões lexicais com valor espacial); 
▪ introdução e utilização de diálogo e narração (no caso dos textos narrativos) 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ utilização de frases simples e/ou complexas; 
▪ adequação do vocabulário  
 
 
Nesta análise individual das produções escritas procurou-se também associar cada texto a 
um género textual, isto, para sustentar uma análise da evolução em cada género com base nas 
características individuais anteriormente apresentadas. Na impossibilidade de se analisar 
individualmente um total de 383 produções originais e escritas pelos três alunos, decidiu-se 
selecionar, sempre que possível, um texto por aluno, por ano e por género. Neste sentido, para 
apresentar uma síntese relativa às características de cada género e à evolução aí notada (ou 
não), analisaram-se individualmente um total de 67 produções escritas. Dessas 67 produções, 9 
são histórias, 9 são recontos, 6 são resumos, 9 são textos expositivos, 8 são relatos, 6 são 
biografias, 5 são cartas, 8 são poemas e 7 são descrições. A análise individual de cada uma 
destas produções é apresentada em anexo. É de sublinhar que, uma vez que alguns géneros não 
foram produzidos em determinados anos e/ou por determinados alunos, não foi possível proceder 
a uma análise da evolução desses mesmos géneros. É o caso da notícia, do convite e do texto 
dramático.  
Alguns dos géneros apresentados na análise dos dados são indicados nos próprios 
cadernos dos alunos, especificamente na instrução da tarefa ou nos sumários registados. É o caso 
da história, do reconto, do resumo, de algumas descrições e das notícias.  
 
  
Figura 6 - Exemplo de um reconto do aluno 1 Figura 7 - Exemplo de um resumo do aluno 1 
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Outros géneros como o relato, o expositivo/explicativo, o dramático, o poético, a biografia, 
a carta e o convite foram inferidos tendo em consideração as características das produções 
textuais. 
 
 
 
       
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 8 - Exemplo de uma notícia do aluno 1 
Figura 9 - Exemplo de um texto expositivo do 
aluno 2 (3.º ano) 
Figura 10 - Exemplo de uma carta do aluno 2  
(3.º ano) 
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Capítulo III – Apresentação e análise dos dados 
 
 
Depois de analisados os cadernos dos três alunos do 2.º ao 4.º ano chegou-se a uma 
análise quantitativa geral que engloba um total de 711 textos escritos, incluindo produções e 
reproduções (Tabela 4). O 2.º ano é aquele em que se verifica o maior número de textos escritos 
sendo que se verifica, no 3.º ano, uma diminuição drástica.  
A escrita de textos dos três alunos é heterogénea, porque nem todos os alunos, apesar de 
pertencerem à mesma turma, faziam exatamente as mesmas tarefas, destacando-se 
principalmente o aluno 3 por um número de textos escritos ao longo dos três anos bastante inferior 
ao dos outros dois alunos, que apresentam, por sua vez, um número semelhante de textos 
escritos. Do 2.º para o 3.º ano todos os alunos demonstram uma diminuição do número de textos 
escritos. Já do 3.º para o 4.º ano esta situação inverte-se e todos os alunos apresentam um 
aumento do número de textos escritos. No 2.º ano o aluno que escreveu mais textos foi o aluno 2 
enquanto que, no 3.º e 4.º anos, quem escreveu mais textos foi o aluno 1. O aluno 3 foi o aluno 
que escreveu menos textos em todos os anos. 
 
 
Tabela 4 - Número de textos escritos por aluno e por ano de escolaridade 
 
Desta primeira análise quantitativa de um corpus de 711 textos emergiu uma classificação 
desses textos em duas grandes categorias: texto produzidos e textos reproduzidos (Tabela 5). Na 
primeira incluíram-se os textos de autoria individual e coletiva que constituem produções originais 
e na segunda todas as cópias e transcrições de outros textos. No total e ao longo dos três anos 
identificaram-se 383 textos produzidos e 328 textos reproduzidos. 
Tabela 5 - Número de textos produzidos e reproduzidos por aluno e por ano de escolaridade (TP: textos 
produzidos, TR: textos reproduzidos) 
 
 Aluno 1 Aluno 2 Aluno 3 TOTAL 
2.º 115 116 73 304 
3.º 65 61 55 181 
4.º 88 77 61 226 
TOTAL 268 254 189 711 
 Aluno 1 Aluno 2 Aluno 3 
 TP TR TP TR TP TR 
2.º 32 83 33 83 22 51 
3.º 36 29 42 19 34 21 
4.º 72 16 63 14 49 12 
TOTAL 140 128 138 116 105 84 
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No 2.º ano verifica-se um claro domínio da reprodução em relação à produção em todos 
os alunos, no entanto esta situação altera-se no 3.º e 4.º anos em que todos os alunos passam a 
produzir mais do que a reproduzir. Desta forma é possível constatar uma lógica transição da 
reprodução para a produção ao longo do 1.º Ciclo, em que a fronteira parece residir na passagem 
do 2.º ano para o 3.º ano. O ano em que se verifica um maior número de textos produzidos por 
aluno é no 4.º ano, ano esse em que se observa também a maior diferença entre o número de 
textos produzidos e o número de textos reproduzidos. Essa diferença nos dois anos anteriores era 
bastante menos significativa.  
 Classificados os textos em produções e reproduções procedeu-se ainda a uma 
subclassificação dos textos de cada aluno em textos relacionados com a literatura (TL) e em 
textos relacionados com as aprendizagens (TA). Isto é, na categoria dos TL incluíram-se os textos 
relacionados com a escrita criativa, associada ao imaginário e à literatura infantil; a categoria dos 
TA abrange os textos escritos com o intuito de reproduzir e construir conhecimento e associados, 
por isso, à escrita para a aprendizagem. Esta subclassificação é apresentada nos Gráficos 3, 4 e 5 
que se seguem.  
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Gráfico 3 - Número de textos produzidos e reproduzidos pelo aluno 1, por ano de escolaridade e por 
categoria (TL: textos relacionados com a literatura, TA: textos relacionados com as aprendizagens) 
 
 
 As grandes variações na produção escrita do aluno 1, representadas no gráfico 3, dizem 
respeito à produção e reprodução de TL. No domínio da produção, verifica-se um aumento 
acentuado de 28 textos no 3.º ano para 65 textos escritos no 4.º ano. No domínio da reprodução a 
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situação inverte-se, observando-se uma descida pronunciada do número de textos escritos ao 
longo dos três anos, sendo que, no 2.º ano, o aluno 1 escreveu 69 textos, no 3.º ano, 19 e no 4.º 
ano, 7. Em suma, na categoria de TL a tendência deste aluno foi para produzir cada vez mais e 
reproduzir cada vez menos.  
 Na categoria de TA não se verificam alterações tão significativas, podendo-se, no entanto, 
sublinhar que o ano em que o aluno 1 produziu mais textos nesta categoria foi no 3.º ano (8 
textos), tendo que no ano anterior escrito apenas 4 textos e, no último ano do 1.º ciclo, 7. A nível 
da reprodução, o número de textos escritos foi diminuindo de forma pouco acentuada ao longo dos 
três anos.  
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Gráfico 4 - Número de textos produzidos e reproduzidos pelo aluno 2, por ano de escolaridade e por 
categoria (TL: textos relacionados com a literatura, TA: textos relacionados com as aprendizagens) 
 
 
 A classificação dos textos escritos pelo aluno 2 em TL e TA e a respetiva evolução dessa 
classificação é muito idêntica à evolução já analisada do aluno 1 (gráfico 4). Esta constatação 
pode ser, desde logo, verificada através da observação das semelhanças entre os gráficos 3 e 4. 
As grandes alterações são a nível dos TL, em que o aluno 2 produz cada vez mais textos (27 no 
2.º ano e 56 no 4.º ano) e reproduz cada vez menos, particularmente do 2.º ano (67 textos) para o 
3.º ano (11 textos). A nível dos TA as variações são muito mais suaves e remetem essencialmente 
para uma diminuição da reprodução (16 textos no 2.º ano e 9 textos no 4.º ano) e para um número 
relativamente constante do número de textos produzidos.  
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Gráfico 5 - Número de textos produzidos e reproduzidos pelo aluno 3, por ano de escolaridade e por 
categoria (TL: textos relacionados com a literatura, TA: textos relacionados com as aprendizagens) 
 
 
 À semelhança do que acontece com o aluno 1 e o 2, as grandes variações observadas no 
gráfico do aluno 3 (gráfico 5) registam-se a nível dos TL. No domínio da produção observa-se um 
aumento acentuado do número de textos escritos, que passa de 17 no 2.º ano para 31 no 3.º ano 
e 45 no 4.º ano. Já no domínio da reprodução, tal como acontece no caso dos outros dois alunos, 
a situação inverte-se, sendo que o número de textos escritos no 2.º ano foi 35, passando no 3.º 
ano para 14 e continuando a diminuir no 4.º ano para 6. Na categoria dos TA observa-se uma 
diminuição significativa no domínio da reprodução (16 textos no 2.º ano e 6 no 4.º ano) e um 
número relativamente estável de produções. 
De uma leitura geral dos gráficos emerge o domínio da escrita de TL em todos os anos e 
em todos os alunos, tanto nas produções como nas reproduções. No 3.º e 4.º anos no domínio das 
reproduções, verifica-se, de uma forma geral, uma aproximação entre o número de TL e o número 
de TA que não se verifica no ano anterior (2.º ano) em que os TL dominam tanto nas produções 
como nas reproduções.  
 Focando a análise nos TL facilmente se verifica, no domínio da reprodução, uma 
diminuição bastante acentuada do número de textos escritos pelos três alunos do 2.º para o 3.º 
ano, sendo que esse número continua a diminuir do 3.º para o 4.º ano, mas de forma menos 
abrupta. Desta forma, constata-se uma vez mais a lógica transição da reprodução para a produção 
ao longo do 1.º Ciclo. Já no domínio da produção o número de TL produzidos pelo aluno 1 
mantém-se constante nos dois primeiros anos, sofrendo um aumento brusco no 4.º ano. Os alunos 
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2 e 3 escreveram cada vez mais textos neste domínio ao longo dos 3 anos, verificando-se assim 
um aumento progressivo.  
No que diz respeito aos TA e em específico ao domínio da reprodução, a situação é 
idêntica nos três alunos uma vez que do 2.º para o 4.º ano o número de textos transcritos por 
todos eles diminui de forma progressiva. No domínio da produção de TA há um equilíbrio ao longo 
dos três anos, mantendo-se o número de produções escritas relativamente constante. O aluno 3, 
por exemplo, escreveu 5 textos no 2.º ano, 3 no 3.º ano e 4 no 4.º ano.  
Ainda enquadrada numa análise global dos dados está a associação de cada um dos 
textos produzidos a uma área disciplinar. A tabela que se segue indica o número de textos 
produzidos pelos três alunos, por ano de escolaridade e por área disciplinar. É de notar que 
determinadas produções escritas foram associadas a várias áreas disciplinares. É o caso dos 
textos dramáticos, escritos em conjunto pela turma e inseridos na área disciplinar de Estudo do 
Meio e simultaneamente na área de Expressões, uma vez que, depois de escritos estes textos, 
foram dramatizados pelos alunos da turma.  
 
Tabela 6 - Número de textos produzidos pelos três alunos, por ano de escolaridade e por área disciplinar 
 
 Através de uma leitura da tabela facilmente se verifica que a área disciplinar em que se 
insere a grande maioria das produções escritas dos três alunos é a área do Português. Tal como 
já se tinha constatado nos gráficos 3, 4 e 5, a produção escrita parece continuar intimamente 
ligada à literatura e, neste caso, ao Português.   
É de realçar, no entanto, que se verifica um número significativo de produções escritas 
elaboradas no contexto do Estudo do Meio, sendo que estas produções correspondem 
maioritariamente a textos expositivos.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 PORTUGUÊS MATEMÁTICA ESTUDO DO MEIO EXPRESSÕES 
2.º ano 72 6 9 0 
3.º ano 94 0 18 0 
4.º ano 166 0 18 3 
Total 332 6 45 3 
Figura 11 - Exemplo de um texto expositivo/ explicativo do aluno 3 
produzido no contexto do Estudo do Meio (4.º ano) 
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Já as poucas produções associadas à Matemática (6) correspondem todas a textos 
poéticos. Para a produção destes textos poéticos a professora fornecia previamente aos alunos 
um tema, por vezes mais geral, como por exemplo “A Matemática”, ou um tema mais específico 
como “O ábaco”. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Como primeira etapa da análise individual das produções escritas, procurou-se associar 
cada uma delas a um género textual. As Tabelas 7, 8 e 9 que se seguem reúnem o número de 
textos produzidos por cada um dos alunos, por ano de escolaridade e por género textual. 
 
Tabela 7 - Número de textos produzidos pelo aluno 1, por ano de escolaridade e por género textual 
 
 
 
 
 O género mais escrito pelo aluno 1 foi a história, que se destaca de todos os outros 
géneros por lhe corresponder um número de textos escritos (57) muito mais elevado do que aos 
restantes, até porque o segundo género mais escrito foi o reconto, ao qual correspondem 21 
textos. Assim, do género mais escrito para o segundo mais escrito regista-se uma diferença 
assinalável de 36 textos, o que demonstra um claro domínio da história ao longo dos três anos 
analisados.  
 história reconto resumo 
expositivo/ 
explicativos 
relato biografia carta poesia descrição notícia dramático convite 
2.º 
ano 
17 5 1 2 2 0 1 2 2 0 0 0 
3.º 
ano 
15 4 2 4 1 2 3 2 3 0 0 0 
4.º 
ano 
25 12 13 3 2 4 5 1 3 3 1 0 
Total 57 21 16 9 5 6 9 5 8 3 1 0 
Figura 12 - Exemplo de um poema do aluno 1 produzido no 
contexto da Matemática (2.º ano) 
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 Para além disso, alguns géneros só surgem no último ano do 1.º Ciclo. É o caso da notícia 
e do dramático. Por outro lado, determinados géneros surgem ao longo dos três anos analisados. 
A alguns desses géneros, como o relato, o expositivo/explicativo, a poesia e a descrição, está 
associado um número relativamente constante de textos desde o 2.º até ao 4.º ano. Outros 
géneros, como o resumo e o reconto, registam um aumento do número de textos que lhes estão 
associados, particularmente do 3.º para o 4.º ano.  
 
Tabela 8 - Número de textos produzidos pelo aluno 2, por ano de escolaridade e por género textual 
 
 
 No caso do aluno 2, apesar de a história continuar a ser o género mais escrito, a diferença 
entre o número de textos associados a este género e ao segundo mais escrito não é tão 
expressiva como no caso do aluno 1. Continua, no entanto, a ser uma diferença significativa de 20 
textos. Comparativamente ao aluno 1, o aluno 2 escreveu muito menos descrições e escreveu 
também uma notícia já no 3.º ano, enquanto o aluno 1 escreveu este género apenas no 4.º ano. 
Ainda relativamente ao aluno 2 é de destacar que o resumo, a biografia, carta e a notícia só 
surgem no 3.º ano. 
 
 
Tabela 9 - Número de textos produzidos pelo aluno 3, por ano de escolaridade e por género textual 
 
 
 
 O aluno 3 foi o único que escreveu, nos seus cadernos diários, um convite e foi também o 
único que não escreveu notícias ao longo dos três anos. Para além disso, foi também o único dos 
três alunos que não escreveu descrições nem poesia no 4.º ano. É também de sublinhar que o 
resumo, o relato, a biografia e a carta estão ausentes no 3.º ano. 
 história reconto resumo 
expositivo/ 
explicativos 
relato biografia carta poesia descrição notícia dramático convite 
2.º 
ano 
17 6 0 2 2 0 0 5 1 0 0 0 
3.º 
ano 
13 7 6 4 4 2 3 2 0 1 0 0 
4.º 
ano 
19 13 11 5 3 4 2 1 1 3 1 0 
Total 46 26 17 11 9 6 5 7 2 4 1 0 
 história reconto resumo 
expositivo/ 
explicativos 
relato biografia carta poesia descrição notícia dramático convite 
2.º 
ano 
11 5 0 4 0 0 0 1 1 0 0 0 
3.º 
ano 
12 6 5 1 4 2 1 1 2 0 0 0 
4.º 
ano 
12 12 13 2 2 4 2 0 0 0 1 1 
Total 35 23 18 7 6 6 3 2 3 0 1 1 
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 À semelhança dos outros alunos, o aluno 3 escreveu maioritariamente histórias (35), 
recontos (23) e resumos (18).  
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Gráfico 6 - Número total de textos produzidos pelos três alunos, por ano de escolaridade e por género textual 
 
Tal como se verifica através da leitura do Gráfico 6, os textos produzidos em maior 
número pelos três alunos ao longo dos três anos são histórias. Das 383 produções, identificaram-
se 141 histórias. Para além da história, que surge como um género destacado entre todos os 
outros, os textos produzidos pelos alunos enquadram-se em outros géneros como o reconto (69), 
o resumo (52) e o expositivo/explicativo (27). Os géneros menos frequentes são o convite (1), o 
dramático (3) e a notícia (7). 
Alguns géneros textuais como a poesia e o resumo surgem ao longo dos três anos, sendo 
alguns destes géneros mais frequentes que outros. No entanto, outros géneros surgem apenas no 
3.º ou no 4.º ano. É o caso da biografia e da notícia que surgem pela primeira vez no 3.º ano, e do 
dramático que surge pela primeira vez no 4.º ano.  
Para além disto, verifica-se também que alguns géneros surgem com muito mais 
frequência em determinados anos. Por exemplo, o resumo e o reconto surgem com muito mais 
frequência no 4.º ano do que nos restantes anos. Por outro lado, o número de histórias escritas 
mantém-se relativamente constante ao longo dos anos, verificando-se um aumento significativo no 
último ano do 1.º Ciclo. 
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1. Síntese das características das produções textuais por género 
 
 
De forma a relacionar as produções escritas elaboradas nos diferentes anos com a 
evolução em cada género e com a evolução de determinados aspetos narrativos procedeu-se a 
uma análise dos textos produzidos pelos alunos, utilizando os critérios apresentados no capítulo 
anterior. Essa análise individual serviu como base para a análise que se apresenta a seguir 
relativa às características das produções textuais e à evolução dentro de cada género ao longo 
dos três anos analisados.  
 
1.1. História  
 
 A história foi o género mais escrito por todos os alunos em todos os anos e por isso 
importa analisar a evolução de cada um dos alunos relativamente a este género e a alguns 
aspetos narrativos em específico, como a introdução de diálogo e de descrição. Para isso foram 
analisadas individualmente 9 histórias (Anexos 1 a 9), isto é, uma história por aluno, por ano.  
 Antes de se colocar a tónica na evolução de cada aluno, importa referir alguns aspetos do 
progresso na escrita de histórias que são comuns aos três alunos. Um desses aspetos diz respeito 
ao aumento da extensão dos textos, sendo que no 2.º ano as histórias analisadas têm em média 
73 palavras, aumentando no 3.º ano para 82, e no 4.º ano para 85 palavras. Verifica-se, assim, um 
aumento progressivo da extensão dos textos, ainda que pouco significativo do 3.º para o 4.º ano. 
Outro aspeto geral está relacionado com a presença de título na grande maioria dos textos, uma 
vez que apenas duas das histórias analisadas não apresentavam um título.  
A expressão de abertura mais utilizada pelos três alunos é “Era uma vez” e apenas duas 
histórias das nove analisadas não utilizam essa expressão. Essas histórias analisadas organizam-
se maioritariamente em vários parágrafos desde o 2.º ano. É de destacar, por isso, que apenas o 
aluno 1 escreveu histórias que se organizam num único parágrafo, verificando-se uma alteração 
deste aspeto apenas no último ano do 1º ciclo. Os tempos verbais utilizados pelos três alunos são 
o pretérito perfeito, como forma de contar e apresentar os acontecimentos, e o pretérito imperfeito, 
mais associado às explicações e às contextualizações desses mesmos acontecimentos. No 2.º 
ano os alunos utilizam maioritariamente frases simples para construírem os seus textos, sendo 
que, no 3.º e 4.º ano, as frases já são, na sua maioria, frases complexas.  
 Colocando o foco na evolução dos três alunos, pode-se começar por analisar se, ao longo 
dos três anos, se verifica uma preocupação crescente com a coesão do texto e com a organização 
da sequência dos eventos/acontecimentos. O aluno 1 e o aluno 2 não parecem demonstrar 
dificuldades neste aspeto uma vez que apresentam, desde o 2.º ano, e como se pode observar no 
exemplo representado na Figura 13, narrativas clássicas com a introdução de uma situação inicial, 
de uma situação problemática e de uma resolução, concluindo com um desfecho.  
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Já o aluno 3 começa por apresentar, nas suas histórias, uma situação inicial, verificando-
se geralmente alguma fragilidade na construção de uma situação problemática. No exemplo 
representado na Figura 14, e referente a uma história produzida no 2.º ano pelo aluno 3, não se 
observa a construção de uma situação-problema e, consequentemente, não é apresentado um 
desfecho. O aluno limita-se a apresentar as diferentes personagens, introduzindo pequenos 
momentos de descrição das mesmas.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Há fogo na floresta 
 
 Há algum tempo havia uma floresta com muitos animais com árvores robustas, grandes e 
altas com mais espécies de animais ou plantas que podíamos imaginar.  
 Num belo dia de outono aconteceram coisas estranhíssimas para os animais pois 
começaram a rondar caçadores mortíferos que cada vez mais se aproximavam. Começaram a fazer 
fogo por todo o lado por toda a floresta. Os animais fugiram mas o animal mais velho anunciou 
para trabalharem em conjunto. Fizeram assim: os maiores trataram dos caçadores, os outros 
tentaram chamar os «Guardas-florestais».  
 E conseguiram pelo seu trabalho em equipa.  
 
Era uma vez um rei que três filhas.  
 A princesa mais velha era muito vaidosa, muito, senhora do seu nariz.  
 A princesa do meio era muito senhora do seu nariz, muito vaidosa, muito invejosa e muito 
egoísta.  
 
Figura 13 - História produzida pelo aluno 2 no 3.º ano e respetiva transcrição 
Figura 14 - História produzida pelo aluno 3 no 2.º ano e respetiva transcrição 
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Na história produzida no 3.º ano pelo aluno 3 (Figura 15) já se observa a construção de 
uma situação problemática, assim como de algumas peripécias, apesar de a transição para a 
resolução ser um pouco confusa pela falta de explicação de determinados acontecimentos.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
No último ano do 1.º ciclo, a história produzida pelo aluno 3 (Figura 16) e analisada 
continua a refletir uma dificuldade em construir uma situação problemática para a qual apresente 
uma resolução. Apresenta uma situação inicial e uma série de peripécias, assim como um 
desfecho do protagonista, mas sem o contextualizar. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Uma família 
 
 Era uma vez 4 pessoas e eles queriam ir ao campo. Os ou as 4 pessoas atravessaram um 
monte.  
 O Pai chega ao fim do monte e vê os filhos onde entre pás eles estavam escondidos e 
assustaram o pai.  
 O Pai disse ai assustei-me olha está ali o campo vamos lá viveram felizes para sempre.  
 
O Beijo da Palavrinha 
 
 Era uma vez uma menina que tinha um irmão. Ela estava a ficar doente e saiu de casa com 
recadinhos no cabelo e ventanias… 
 Chegou a uma aldeia.  
 Estava cada vez a ficar mais e mais doente. Contou uma coisa ao seu irmão em que o m era 
do mar, o de a era gaivota e o r é a rocha.  
 Ela começou a morrer porque o mar afogou-a.  
 
Figura 15 - História produzida pelo aluno 3 no 3.º ano e respetiva transcrição 
Figura 16 - História produzida pelo aluno 3 no 4.º ano e respetiva transcrição 
  50  
 
Relativamente à introdução de diálogo, o aluno 3 tenta introduzir diálogo em uma das suas 
histórias analisadas, apesar de não seguir as regras escolares do discurso direto, tal como se 
pode observar na figura 15. Já o aluno 1 introduz diálogo nas suas histórias do 2.º e 3.º ano, 
sendo que não segue totalmente, em ambos os anos, as regras escolares do discurso direto 
(Figura 17). O aluno 2 também introduz diálogo, mas apenas na história produzida no 2.º ano, 
seguindo fielmente as regras escolares do discurso direto. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
No que diz respeito à introdução de momentos de descrição verifica-se que o aluno 1 não 
introduziu descrição em nenhuma das histórias analisadas. Já o aluno 2 introduziu descrição em 
todas as três histórias analisadas, e trata-se, na sua maioria, de descrições da personagem 
principal, relativas essencialmente às suas características físicas. O aluno 3 introduz momentos de 
descrição das personagens na história produzida no 2.º ano. 
Em suma, como aspetos mais relevantes da progressão da escrita de histórias pode-se 
sublinhar, para além do aumento progressivo da extensão dos textos, a escrita de parágrafos cada 
vez mais longos. Isto é, a tendência no 2.º e 3.º ano é mais para a correspondência parágrafo-
frase, em que a introdução de uma nova informação implica a introdução de um novo parágrafo e 
no 4.º ano, os parágrafos já são maioritariamente constituídos por duas ou mais frases. O 
aparecimento de parágrafos mais longos pode advir da formação de frases mais complexas ao 
longo dos anos, o que é indicador de progressão. 
A introdução de momentos de diálogo e de descrição não parece acontecer de forma 
progressiva ao longo dos três anos, parece mais ser uma característica da escrita de 
determinados alunos, até porque o aluno 1 não utilizou descrição em nenhum ano e o aluno 2, por 
outro lado, utilizou em todos os anos. Verifica-se a utilização de alguns conetores discursivos para 
estabelecer a ligação entre frases e/ou parágrafos e nota-se uma evolução na organização do 
Se eu fosse caracol… 
 
 Era uma vez um caracol que vivia numa casa com os pais. Mas um dia o pequeno caracol 
disse: - Mãe posso ir passear? Podes mas tem cuidado. Obrigado mãe. – De nada meu filho. O 
caracol saiu de casa e foi passear e de repente viu um amigo chamado Rui e ele também era um 
caracol e disse: - Olá tu és um caracol. -Sou podes ir passear comigo? Depois ficaram muito amigos.  
 
Figura 17 - História produzida pelo aluno 1 no 2.º ano e respetiva transcrição 
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conteúdo do texto, na medida em que, nos primeiros anos, os textos refletem mais uma sequência 
de eventos e, no último ano, analisado os alunos fornecem mais informação, contextualizando e 
justificando os acontecimentos sequencializados e narrados. 
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1.2. Reconto 
 
 O reconto foi o segundo género mais escrito pelos três alunos e, inserindo-se no modo 
narrativo, os aspetos a analisar relativos à evolução da escrita deste género são semelhantes aos 
anteriormente analisados relativamente à história. Analisaram-se individualmente 9 recontos, isto 
é, um reconto por aluno, por ano.  
 Ao contrário do que acontece com a história, a extensão dos recontos analisados foi 
diminuindo ao longo dos três anos. No 2.º ano, os recontos dos alunos têm uma média de 137 
palavras, no 3.º ano 99 palavras e no 4.º ano, 79. Esta diminuição progressiva do número de 
palavras poderá constituir um indicador de maior capacidade para contrair informação ao longo 
dos três anos. Na Figura 18 pode-se observar um reconto produzido pelo aluno 1 no 4.º ano, em 
que as instruções de escrita incluem um limite mínimo e máximo de vocábulos. Nos primeiros 
anos e nas histórias analisadas, a instrução não compreende uma indicação do número de 
palavras, o que pode resultar em textos mais extensos pela liberdade que é atribuída aos alunos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 No que diz respeito à presença de título, dos nove recontos analisados 4 apresentam um 
título. No 2.º e 3.º anos apenas um dos recontos apresenta título, mas no 4.º todos os textos já 
apresentam. À semelhança do que acontece na história, a expressão de abertura mais utilizada 
pelos três alunos é “Era uma vez” e apenas dois recontos dos nove analisados não são iniciados 
A maior flor do Mundo 
 
O menino lá conseguiu salvar a flor. A sua ideia foi de génio.  
 Lembrou-se do rio, o menino não desistiu de ajudar a flor e foi vinte vezes cá e lá buscar 
água para a flor.  
 O menino ficou tão cansado que até acabou por adormecer.  
 A flor como viu que ele lhe tinha ajudado e decidiu tapá-lo com uma pétala às cores.  
 Entretanto os pais viram que ele não estava em casa e procuraram-no e encontraram o 
menino! 
 Depois todas as pessoas da cidade agradeceram por tudo o que ele fez. 
 
Figura 18 - Reconto produzido pelo aluno 1 no 4.º ano e respetiva transcrição 
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com esta expressão. Outro aspeto mais geral da análise deste género é a organização dos textos 
em vários parágrafos, que se observa em todos os alunos desde o 2.º ano, sendo que são, na sua 
maioria, parágrafos curtos. Em determinados recontos analisados alguns alunos tendem a 
construir parágrafos ou demasiado densos ou demasiado curtos, sendo que se verifica uma 
alteração deste aspeto no 4.º ano, em que todos os alunos organizam os seus textos em 
parágrafos bem definidos e mais coerentes, apesar de curtos.  
No domínio da coesão temporal os alunos não demonstram dificuldades, uma vez que os 
tempos verbais utilizados são adequados. Os alunos intercalam a utilização do pretérito perfeito e 
o imperfeito, conforme a intenção de narrar e expor os acontecimentos ou de os explicar e 
contextualizar. Desde o 2.º ano que os alunos utilizam maioritariamente frases complexas para a 
produção dos seus recontos.  
Focando a análise na progressão do aluno 1, verifica-se, logo no reconto produzido no 2.º 
ano (Figura 19), a introdução de bastante diálogo e de pouca narração, o que poderá indicar que a 
informação recuperada do texto original foi essencialmente a sua sequência dialogal. O aluno 
demonstra, no entanto, falhas no cumprimento das regras escolares do discurso direto, falhas 
estas assinaladas na correção da professora. Para além disso, não utiliza conetores discursivos, 
não identifica o tempo nem o espaço e não introduz momentos de descrição. Introduz, no entanto, 
o protagonista através da expressão “um coelhinho” e a retoma da personagem é feita através da 
repetição da expressão.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Era uma vez um coelhinho que foi à horta e comeu uma cenoura. Quando chegou à porta 
estava fechada, saiu bateu à porta e disse: 
 - Olá eu sou um coelhinho. - Eu sou a cabra cabrês e mato-te em três. Ela foi o coelhinho e 
bateu a porta e disse: 
 - Olá eu sou um coelhinho que quero fazer um caldinho. – Eu não vou! Então foi encontrou 
um cão e disse: 
 - Olá eu sou o coelhinho que quero fazer um caldinho. Eu não – disse o cão. Foi e encontrou 
uma formiga e disse: 
  - Olá eu sou o coelhinho e quero fazer um caldinho. – Eu vou contigo. E foi lá e disse a 
formiga: 
  Eu vou-te matar e fazer três! 
 
Figura 19 - Reconto produzido pelo aluno 1 no 2.º ano e respetiva transcrição 
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No reconto produzido no 3.º ano (Figura 20) o aluno 1 continua a introduzir diálogo e as 
falhas verificadas no texto do 2.º ano relativas às regras escolares do discurso direto mantêm-se, 
não se verificando assim uma evolução na escrita do aluno relativamente a este aspeto. Continua-
se também a verificar uma ausência de conetores discursivos e a construção de um parágrafo 
demasiado denso, sem que haja uma delimitação clara da introdução e do desenvolvimento. 
Relativamente à construção da narrativa, o aluno parte de uma situação inicial e apresenta depois 
várias situações problemáticas para as quais não há uma resolução.  
No último ano do 1.º Ciclo, o reconto produzido pelo aluno 1 e analisado não apresenta 
diálogo nem descrição, apenas narração. O aluno introduz o protagonista e continua a fazer a 
retoma através da repetição da expressão utilizada para o introduzir. É ainda de sublinhar que não 
é apresentada uma situação inicial e, portanto, os acontecimentos narrados são 
descontextualizados.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O aluno 2 introduz diálogo apenas no reconto produzido no 2.º ano, demonstrando, tal 
como o aluno 1, algumas falhas no cumprimento das regras escolares do discurso direto. Nos três 
recontos analisados deste aluno é possível identificar a estrutura de uma narrativa clássica com 
uma situação inicial, uma situação problemática e uma resolução, apesar de a transição para o 
desfecho ser, em alguns dos textos, um pouco frágil e descontextualizada. Em relação à coesão 
dos textos, o aluno 2 tende a utilizar em vários recontos o conetor discursivo “mas” com valor de 
oposição. No reconto produzido no 3.º ano (Figura 21) pode-se observar a utilização do referido 
Era uma vez um menino que desde bebé tinha dores nas costas porque tinha um nariz 
comprido. Até que um dia, foi a uma casa tão mas tão minúscula que o seu nariz dava pela ponta 
da porta. Chegou um carteiro e disse que cheirava a queimado para aqueles lados. Ele foi para 
esses lados e encontrou um belo palácio lindíssimo. Ouviu um barulho muito estranho. Ele até 
pensava que era lá do palácio mas não até que viu muitas pessoas a correr e eram maus. Depois ele 
escapou viu uma fada com uma saia cor-de-rosa e disse: 
 - Lembras-te de mim? A fada foi-se embora e voltava todos os domingos… 
 
Figura 20 - Reconto produzido pelo aluno 1 no 3.º ano e respetiva transcrição 
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conetor assim como a utilização de várias expressões (“primeiro”; “em seguida”; “por fim”) com 
valor temporal como forma de organizar as relações temporais dos acontecimentos narrados. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 No reconto elaborado pelo aluno 2 no 4.º ano é de destacar a utilização da enumeração 
para realçar a variedade de flores presentes no jardim e a utilização do advérbio de lugar “lá” para 
localizar a situação narrada, remetendo para o jardim. Nesta narrativa o desfecho não se encontra 
devidamente contextualizado e não há uma resolução para a situação-problema apresentada. 
Analisando, por fim, a progressão da escrita de recontos do aluno 3 e começando pelo 
texto produzido no 2.º ano (Figura 22), verifica-se que o aluno organizou o texto em vários 
parágrafos, fazendo corresponder a cada informação que ia introduzindo um novo parágrafo. Um 
outro aspeto a salientar é a introdução de várias personagens e as respetivas descrições, 
baseadas essencialmente em características físicas. Não é introduzido diálogo nem são utilizados 
conetores discursivos para estabelecer a ligação entre parágrafos. São utilizadas, no entanto, 
algumas expressões com valor temporal como “Um dia” ou “No dia seguinte”.  
  
 
 
 
 
 
O mercador de coisa nenhuma 
 
Era uma vez um mercador chamado Abdul que era rico e bastante amado. Mas havia uma coisa 
que o chateava! Era o seu filho Racib pois não gostava de ser mercador e que tinha passado de 
geração em geração. Então um dia a seguir a meditar deu-lhe o seu dinheiro para arranjar e partiu. 
Primeiro foi vender água de gota a gota mas ninguém quis. Em seguida foi areia de grão a grão 
mas ninguém quis!  
Por fim foi vender sonhos e histórias. Estes deram dinheiro! De regresso a casa perdeu o saco com o 
dinheiro… 
 
 
Figura 21 - Reconto produzido pelo aluno 2 no 3.º ano e respetiva transcrição 
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No 3.º ano já não se verifica tanto a tendência para a correspondência parágrafo-frase. A 
narrativa parte de uma situação inicial para uma situação problemática e para uma resolução, 
apesar de se verificar alguma fragilidade e confusão na transição entre tópicos. No 4.º ano a 
correspondência parágrafo-frase volta a surgir no reconto analisado (Figura 23), sendo que uma 
nova informação se traduz num novo parágrafo sem que haja uma ligação entre os diferentes 
tópicos. É apenas utilizado um conetor discursivo com valor de oposição (“mas”). O aluno não 
introduz diálogo, mas insere um momento de descrição do protagonista. 
 
 
 
 
 
Era uma vez a velha Luciana que vivia no Lugar das Ordens na Serra do Marão. 
 A velha Luciana tinha rugas, era esguia, magra e com o corpo curvado. 
 Ela todos os anos ia à feira vender frangos. Só que houve um ano de muito frio que ela não 
foi pois só tinha um frango para vender! 
 O frango não tinha penas, era mudo e careca.  
 Ninguém ligava ao frango nem lhe davam comida… 
 Um dia a velha Luciana estava à lareira adormeceu e uma fagulha saltou-lhe para a saia 
que começou a arder, o galo 
 A partir desse dia todos lhe começaram a dar atenção, amizade e muita comida. 
 Um dia, o galo foi ao quintal e viu uma dourada, engoliu-a, engasgou-se e desmaiou! 
A velha Luciana descobriu que era a moeda de ouro que tinha perdido há muitos anos. 
 No dia seguinte o galo apareceu com o bico azul a crista roxa, penas douradas e a cantar 
muito bem. O galo e a velha Luciana viveram felizes para sempre! 
 
Figura 22 - Reconto produzido pelo aluno 3 no 2.º ano e respetiva transcrição 
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O gato e o escuro 
 
 O gato ao princípio era laranja às bolinhas amarelas.  
 Estava a vir a noite e a sua mãe disse que ele não podia atravessar a porta escura. Mas ele 
ultrapassou. 
 Quando ele ultrapassou ficou com os seus pés pretos.  
 Ele ultrapassou outra vez e ficou com todo o corpo preto e não conseguia ver nada.  
 
Figura 23 - Reconto produzido pelo aluno 3 no 4.º ano e respetiva transcrição 
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1.3. Resumo  
 
 Uma vez que apenas um dos alunos dos três analisados escreveu este género no 2.º ano 
e o fez apenas uma vez, a análise da evolução no resumo é limitada ao 3.º e 4.º ano. Assim, foram 
analisados individualmente 6 resumos, um por aluno, por ano. Inserindo-se, tal como a história e 
como o reconto, no modo narrativo, os aspetos analisados relativamente ao resumo continuam a 
ser semelhantes aos dos géneros anteriormente analisados.  
 Como aspeto geral destaca-se, em primeiro lugar, a extensão dos textos, que diminuiu do 
3.º para o 4.º ano, sendo que, no primeiro, os resumos analisados tinham em média 101 palavras 
e no segundo, 87. É de notar que todos os resumos analisados tinham um título e que muitas 
vezes as instruções de escrita incluíam um limite de palavras, tal como se pode observar no 
exemplo representado na Figura 24. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A expressão de abertura “Era uma vez” continua a ser, como acontece nos outros 
géneros, a eleita pelos alunos. O pretérito perfeito e o pretérito imperfeito continuam a ser os 
tempos verbais mais utilizados pelos três alunos e com a mesma intenção mencionada na análise 
dos géneros anteriores.  
O aluno 1 começa por produzir no 3.º ano um texto que organiza num único parágrafo, 
sem fazer acompanhar a mudança de tópico pela mudança de parágrafo. Não introduz momentos 
de diálogo ou de descrição e repete algumas informações ao longo do texto, demonstrando 
fragilidade entre as diferentes frases. Para além disso apresenta uma situação inicial, mas não 
uma situação problemática, e o desfecho narrado (“Foi assim a arte”) encontra-se 
descontextualizado e injustificado. O protagonista é introduzido através de uma expressão definida 
e a retoma é feita através da repetição da expressão.  
Sombras chinesas 
 Era uma vez um senhor chamado Fu-Hi que estava preso na prisão porque pensavam que 
ele era maluco. O senhor Fu-Hi falava com sombras e por isso que ele era maluco. O Fu-Hi vivia na 
China. Então inventou sobras. Também teve uma gata que se chamava Tuti. E mais. Foi assim a 
arte. 
 
Figura 24 - Resumo produzido pelo aluno 1 no 3.º ano e respetiva transcrição 
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No 4.º ano o aluno 1 já organiza o texto em vários parágrafos bem definidos e utiliza um 
conetor discursivo com valor de oposição (“mas”), assim como uma expressão com valor temporal 
(“no dia seguinte”), como se pode observar na Figura 25. As várias fases da narrativa são mais 
estruturadas e mais bem definidas do que no ano anterior e os acontecimentos/situações narradas 
são devidamente contextualizados. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O resumo produzido pelo aluno 2 no 3.º ano inclui diálogo e narração, sendo que as 
regras escolares do discurso direto são corretamente aplicadas. Identificam-se as diferentes 
partes de uma narrativa clássica, apesar de a transição das peripécias para a conclusão se 
apresentar confusa pela omissão de algumas informações fundamentais. No 4.º ano o aluno 2 
continua a incluir diálogo no seu resumo (Figura 26) mas não aplica corretamente as regras 
escolares do discurso direto, não utilizando, por exemplo, o travessão para indicar a fala da 
personagem em questão. Continua a verificar-se uma ausência de conetores discursivos para 
estabelecer a ligação entre parágrafos e para garantir a coesão do texto, mas são utilizadas, por 
outro lado, expressões com valor temporal como “Certo dia” e “Uns dias depois”. A protagonista é 
introduzida com recurso à expressão “uma menina” e a retoma é feita através da repetição da 
expressão.  
 
 
 
O gato e o escuro 
 
 Era uma vez um gato que vivia com a sua mãe e chamava-se Pintalgo. 
 A mãe dizia-lhe para ele nunca passar a linha.  
 O Pintalgo disse-lhe que ia obedecer… 
 Mas algo aconteceu: 
 O Pintalgo não ouviu o que a mãe lhe disse e passou a linha.  
 O gato já nem se via. Então enrolou-se todo para a mãe não o ver.  
 No dia seguinte fez a mesma coisa e era ele que nem se via a si próprio. 
 
Figura 25 - Resumo produzido pelo aluno 1 no 4.º ano e respetiva transcrição 
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Analisando ainda a progressão do aluno 3 relativamente à escrita de resumos e 
observando o texto produzido no 3.º ano (Figura 27), observa-se que o aluno organizou o texto em 
dois parágrafos, um mais denso e outro constituído apenas por uma frase. Há uma ausência de 
conetores discursivos, de diálogo e de descrição. O aluno emprega, no entanto, o recurso 
expressivo enumeração como forma de justificar a informação introduzida. Apesar de partir de 
uma situação inicial para uma situação problemática, o desfecho apresentado não se relaciona 
com essas situações.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O beijo da palavrinha 
 
 Era uma vez uma menina que tinha uma família pobre. Certo dia o seu tio veio visitar a 
família.  
 Uns dias depois a menina adoeceu, o tio disse que a tinham de levar para o mar mas cada 
vez adoecia mais.  
 O seu irmão veio ter com ela com a palavra mar escrita, e perguntou: mana que letra é 
esta? Ela ia respondendo, e sorrindo. Até que se evaporou e até desaparecer.  
 
O mercador de coisa nenhuma 
 
 Era uma vez um senhor que não vendia nenhuma coisa pois havia outro mercador mais 
lindo ao seu lado. Este tinha: cerejas, maçãs, peixe, pão, sardinha e muitas coisas mais! Iam sempre 
comprar ao outro. O mercador de coisa nenhuma foi para um pinhal muito longe de lá pois o pinhal 
era muito sossegado. 
 Depois subiu a um animal para cima dele e eles ficaram muito felizes! 
 
Figura 26 - Resumo produzido pelo aluno 2 no 4.º ano e respetiva transcrição 
Figura 27 - Resumo produzido pelo aluno 3 no 3.º ano e respetiva transcrição 
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 Ainda relativamente ao aluno 3, o resumo analisado referente ao 4.º ano (Figura 28) 
continua a demonstrar alguma dificuldade na organização do texto em parágrafos, uma vez que o 
aluno constrói um só parágrafo demasiado denso. Continua a verificar-se uma ausência de diálogo 
e de descrição, mas o aluno já emprega um conetor discursivo com valor de “oposição” e utiliza 
duas expressões de organização temporal (“no dia seguinte” e “depois”). Parte de uma situação 
inicial para uma série de peripécias vividas pela protagonista, fazendo corresponder cada 
peripécia a uma frase, mas sem apresentar um desfecho.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A importância de trabalhar de forma sistemática o resumo relaciona-se, tal como dizem 
Schneuwly & Dolz (2010, p. 75), com o facto de este ser “[…] considerado um género que leva ao 
extremo a atitude metalinguística em face de um texto, em que é preciso reconstruir a lógica 
enunciativa, sendo a situação escolar de comunicação precisamente aquela que solicita a 
demonstração da capacidade para essa atitude”. Também Duarte (2008) sublinha a relevância de 
se iniciar, desde os primeiros anos de escolaridade, atividades que envolvam a contração de texto, 
explicando que se trata de atividades que implicam a compreensão da leitura e, por outro lado, a 
capacidade de seleção da informação principal inserida no texto em causa.  
 
 
História com um recadinho 
 
 Era uma vez uma bruxa que não queria ser uma bruxa. Um dia, ela seguiu as bruxas mas 
depois ela perdeu-as de vista e adormeceu. No dia seguinte a bruxa acordou e foi ter com os 
pássaros. Só que os pássaros fugiram. Depois foi às borboletas e também fugiram e, por último, as 
meninas fugiram logo. Depois ela pensou ser invisível e ajudou um menino preso num ramo. Depois 
foi a uma velhinha levar uns sacos de lenha. Mas ela pensou que não podia ir a todo o lado e 
escreveu um recado à sua amiga imaginária.  
 
Figura 28 - Resumo produzido pelo aluno 3 no 4.º ano e respetiva transcrição 
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1.4. Expositivo/explicativo 
 
O género expositivo/explicativo apresenta-se, nesta investigação, como o quarto género 
mais escrito pelos três alunos e foi produzido por todos os alunos nos três anos. Desta forma, 
analisaram-se individualmente 9 textos expositivo/explicativos, um por aluno, por ano. É de realçar 
que esses 9 textos foram todos produzidos no contexto da área disciplinar de Estudo do Meio. 
Começando pela progressão da extensão dos textos, calculou-se uma média de 39 
palavras nos textos do 2.º ano, 47 palavras nos textos do 3.º ano e 87 palavras nos textos do 4.º 
ano o que indica um aumento progressivo da extensão dos textos ao longo dos três anos. Apenas 
um dos textos analisados não apresenta título.  
Os textos dos três alunos do 2.º ano são textos expositivo/explicativos sobre animais, 
bastante curtos e com informação reduzida, apesar de ser referente a diferentes categorias. Todos 
são enunciados na 3.ª pessoa e o tempo verbal utilizado é o presente. Apenas um dos textos 
utiliza um conetor discursivo com valor de adição. É ainda de realçar que o texto do aluno 1 
produzido no 2.º ano (Figura 29) apresenta algumas falhas no respeito pelas características do 
género por expor algumas informações de caráter subjetivo.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
No 3.º ano, o tema dos textos expositivos produzidos pelos três alunos continua a ser os 
animais e são textos ligeiramente mais extensos do que os analisados do ano anterior. Apesar de 
não apresentarem muita informação, a que é apresentada é de diferentes categorias. Tal como 
acontece no ano anterior, os textos continuam a ser enunciados na 3.ª pessoa e o tempo verbal 
utilizado (presente) é adequado. À exceção do texto do aluno 1, organizam-se em vários 
parágrafos curtos, mas bem definidos. O problema verificado no 2.º ano relativamente à 
A baleia 
 
A baleia é gigante e divertida. 
 Come bolhas e vive no mar e é muito fixe, tem filhos.  
 E desloca-se com barbatanas. 
 
Figura 29 - Texto expositivo produzido pelo aluno 1 no 2.º ano e respetiva transcrição 
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apresentação de informações de caráter subjetivo no texto do aluno 1 continua a verificar-se no 
texto produzido no 3.º ano (Figura 30).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
Finalmente, no 4.º ano, nota-se um aumento bastante significativo da extensão dos textos 
que apresentam muito mais informação do que nos anos anteriores. O aluno 2 é o único que 
organiza o seu texto em vários parágrafos neste ano, sendo que o aluno 1 e o aluno 3 organizam 
os textos num único parágrafo, concentrando toda a informação num único bloco, sem que haja 
mudança de parágrafo a acompanhar a mudança de tópico. Nota-se, para além disso, uma total 
ausência de conetores discursivos. A pessoa utilizada para enunciar os textos continua a ser a 3.ª 
pessoa e o tempo verbal adequadamente empregue, o presente. É de sublinhar que o problema 
verificado nos textos dos anos anteriores do aluno 1, que diz respeito à utilização inadequada de 
informações de caráter subjetivo neste género de texto, despareceu no texto do 4.º ano analisado 
e representado na Figura 31 que se segue.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O Golfinho é um animal que anda no mar e nada. Alimenta-se de peixes pequenos são 
mamíferos, nascem da barriga da mãe (não nascem de ovos). Os golfinhos quando vêm uma pessoa 
não atacam pelo menos dão carinho. É um animal muito fofo. 
 
 Figura 30 - Texto expositivo produzido pelo aluno 1 no 3.º ano e respetiva transcrição 
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Em suma, da progressão da escrita do género expositivo/explicativo dos três alunos 
destaca-se o aumento da extensão dos textos ao longo dos três anos que englobam cada vez 
mais informação relativa a diferentes categorias, a utilização de vocabulário adequado e específico 
dos temas em causa e a adequação dos tempos verbais. Como aspeto em que não se verificou 
uma evolução há a destacar a quase total ausência de conetores discursivos em todos os textos 
para estabelecer a ligação entre frases e parágrafos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Rouxinol 
 
 O rouxinol pertence ao reino chamado Animaliao, filo è Chordata, a classe é Aves, a ordem 
é Passeriformes, a família Muscicapida, o género é Luscinia flaba e a sua espécie Lmegarhynehos. 
As suas características físicas é castanho claro em cima, exceto a sua cauda é ligeiramente 
avermelhadas e branco em baixo. Os seus sexos são similares. A sua alimentação é uma espécie de 
insectívora (insetos) e migratória. O seu habitat é em florestas e moitas na Europa e no sudoeste da 
Ásia. Inverna no sul de África. O rouxinol tem um dos sons mais bonitos da natureza inspirados em 
contos de fadas, ópera e livros.  
 
Figura 31 - Texto expositivo produzido pelo aluno 1 no 4.º ano e respetiva transcrição 
  65  
 
1.5. Relato 
 
Os relatos analisados surgem como uma forma de consolidar, relembrar e/ou registar 
determinadas experiências vivenciadas pelos alunos. É o caso de visitas de estudo, de férias e de 
determinadas festividades. Ao longo dos três anos, os três alunos selecionados produziram um 
total de 20 relatos, sendo que o aluno 3 não produziu nenhum relato no 2.º ano e, por isso, 
analisaram-se individualmente 8 relatos, um por aluno, por ano.  
Referindo primeiramente a evolução verificada a nível da extensão dos textos, depois da 
análise individual dos mesmos chegou-se à conclusão de que do 2.º para o 3.º ano a extensão 
manteve-se uma vez que se registou uma média de 54 palavras nos dois anos. Do 3.º para o 4.º 
ano já se regista um ligeiro aumento da extensão dos textos, com uma média de 61 palavras. No 
2.º ano o texto do aluno 1 não apresenta título, o mesmo acontece no 3.º ano, sendo que, no 4.º 
ano, esta situação se altera. O aluno 2 só não aplica um título no texto do 3.º ano e o aluno 3 inclui 
um título em todos os seus relatos.  
No 2.º ano foram analisados apenas dois relatos, uma vez que o aluno 3 não escreveu 
este género nesse ano. Os relatos produzidos pelo aluno 1 e pelo aluno 2 no 2.º ano são 
referentes a visitas de estudo/saídas de campo. O aluno 1 organiza o seu texto (Figura 32) num 
único parágrafo constituído apenas por uma frase com algumas repetições. A informação é 
apresentada toda seguida, sem articulação entre diferentes tópicos.  
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
O tempo verbal utilizado (pretérito perfeito) é adequado e o texto é enunciado na 1.ª 
pessoal do plural por se tratar do relato de uma experiência pessoal, mas vivida em conjunto com 
os colegas de turma. O aluno 1 identifica o tempo e o espaço da experiência relatada e utiliza um 
vocabulário simples e adequado a um relato pessoal informal. Já o aluno 2 apresenta, no 2.º ano, 
um texto mais extenso (Figura 33) do que o do aluno 1, atribui-lhe um título e organiza-o em vários 
parágrafos, todos eles constituídos por uma frase. Cada frase e, portanto, cada parágrafo 
corresponde a uma informação diferente e, para estabelecer a ligação entre esses parágrafos, 
 Nós hoje fomos à biblioteca contar histórias e foi muito giro e a senhora contou muitas 
histórias contou a do monstro contou a Mil e uma noites e foi muito giro até assistimos ao 
espetáculo e depois fomos embora. 
 
Figura 32 - Relato produzido pelo aluno 1 no 2.º ano e respetiva transcrição 
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emprega apenas um conetor discursivo com valor de oposição (“mas”). Tal como o aluno 1, o 
aluno 2 enuncia o seu relato na 1.ª pessoa do plural e utiliza o pretérito perfeito como tempo 
verbal. Também identifica o tempo e o espaço da experiência relatada e utiliza um vocabulário 
adequado ao tipo de relato.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
No 3.º ano todos os alunos produziram relatos, sendo que o relato analisado do aluno 1 
neste ano é um pouco mais extenso, mas o aluno continua a organizar o seu texto num único 
parágrafo e a não lhe atribuir um título. O aluno 2, por sua vez, produz um texto menos extenso no 
3.º ano, como se pode observar na Figura 34, mas organiza-o em dois parágrafos bem definidos, 
apesar de também não lhe atribuir um título. Para além disto, enuncia o relato na 1.ª pessoa do 
singular, identifica o tempo e diferentes espaços, organizando as relações temporais através de 
expressões como “antes do Natal” e “no dia seguinte” e estabelecendo relações de anterioridade e 
posterioridade.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ida ao museu 
 
 A ida ao museu passou-se em 2013 no dia 5 de novembro. 
 Eu adorei a ida ao museu. 
 Quando entrei na porta da frente mas aquilo estava muito diferente. 
 Nós subimos as escadas e por fim chegamos ao sítio.  
 Quando vi aquilo tudo pensei que ela ir ler aqueles livros todos mas só leu duas histórias 
aquilo foi muito bom. 
 Mas adorei as portas das histórias.  
 
 
Figura 33 - Relato produzido pelo aluno 2 no 2.º ano e respetiva transcrição 
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No último ano do 1.º Ciclo, tanto o aluno 1 como o aluno 2 escreveram relatos mais 
extensos do que nos anos anteriores e ambos atribuíram um título aos seus textos e os 
organizaram em vários parágrafos curtos, mas bem definidos. O aluno 1 deixa de organizar a 
informação num único bloco e faz corresponder uma informação diferente a um novo parágrafo, 
mas sem articular os diferentes tópicos, o que faz com que o seu texto se assemelhe a uma 
listagem de atividades. O relato analisado do 4.º ano do aluno 2 (Figura 35) também apresenta a 
característica anteriormente referida, demonstrando falta de articulação entre os diferentes tópicos 
e não apresentando grande evolução em relação a este aspeto desde o 2.º ano. Utiliza o advérbio 
de lugar “lá” para retomar um espaço e emprega alguns determinantes possessivos.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 Nas minhas férias. No primeiro dia das férias fui ao torneio de voleibol.  
 Fui passear pelo Castelo Branco fiquei 4 dias. Antes do Natal fui buscar os meus avós a 
Almeirim, no dia seguinte era véspera de Natal recebi presentes. No dia de Natal recebi uma 
boneca pequenina. No dia seguinte preparei-me para a escola.  
 
Uma magnífica visita 
 
 Na minha visita de estudo foi no dia doze de setembro, uma quarta-feira. 
 O nosso ponto de encontro foi na estação de comboio às 9 horas e 19. 
 Fomos de comboio até ao Porto daí fomos aí até ao parque dramático. 
 Fomos lá era um mundo descobrimentos, lá fomos a uma viagem de barco como 
estivéssemos nos descobrimentos. 
 
 
Figura 34 - Relato produzido pelo aluno 2 no 3.º ano e respetiva transcrição 
Figura 35 - Relato produzido pelo aluno 2 no 4.º ano e respetiva transcrição 
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Como aspetos mais relevantes da progressão da escrita de relatos dos três alunos 
destaca-se o aumento da extensão dos textos do 3.º para o 4.º ano, assim como a evolução 
verificada relativamente à organização dos textos em parágrafos, isto porque, no 2.º e 3.º ano, 
alguns alunos organizavam os seus textos num único bloco, concentrado toda a informação num 
parágrafo, e, no 4.º ano, essa tendência da escrita dos alunos parece desaparecer (à exceção do 
aluno 3), possivelmente pela introdução de mais categorias. Todos os textos são enunciados na 
1.ª pessoa e o tempo verbal predominante é o pretérito perfeito, pois todos relatam vivências 
pessoais já experienciadas.  
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1.6. Biografia 
 
A biografia só surge no 3.º ano, sendo que neste ano todos os alunos escreveram duas 
biografias e, no 4.º ano, todos escreveram quatro biografias. Portanto, no total e ao longo dos três 
anos, todos os alunos escreveram 6 biografias, algumas delas relacionadas com a área do 
Português e outras com a área do Estudo do Meio. Foram analisadas individualmente 6 biografias, 
uma por aluno, por ano.  
Dessa análise individual emergem alguns aspetos mais gerais como é o caso da extensão 
dos textos, que sofreu um aumento considerável, uma vez que no 3.º ano os textos tinham em 
média 77 palavras e, no 4.º ano, 116. Para além disto, apenas uma de todas as biografias 
analisadas não apresenta um título e o título atribuído aos textos corresponde sempre ao nome da 
personalidade retratada na biografia. A análise individual das biografias selecionadas demonstra 
também que os alunos dispunham das mesmas informações fornecidas previamente para a 
construção dos seus textos. É possível constatar este aspeto através da observação da coerência 
das informações integradas pelos diferentes alunos nos seus textos.  
Nas biografias analisadas referentes ao 3.º ano, os três alunos já organizam os seus 
textos em vários parágrafos com tendência para a construção de parágrafos ou muito curtos ou 
muito densos e sem utilizarem conetores discursivos para estabelecer a ligação entre tópicos. 
Todos enunciam os seus textos na 3.ª pessoa do singular e utilizam adequadamente o pretérito 
perfeito e o presente como tempos verbais. A biografia produzida no 3.º ano pelo aluno 3 (Figura 
36) por exemplo, apresenta informação focada no percurso profissional da personalidade, assim 
como vários exemplos. O aluno emprega também vários determinantes possessivos e 
maioritariamente frases simples.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Álvaro Magalhães 
 
 Ele nasceu no Porto em 1951. 
 Escreveu livros de contos, ficção e texto dramático, repartindo-se por cerca de 70 obras. Em 
2002, o seu livro «O limpa-palavras e outros poemas» foi integrado na “Honor List”. Em 2002 o seu 
livro «Hipopótamos- Uma História de Amor» ganhou o Grande Prémio Calouste Gulbenkian. Muita 
da sua obra está traduzida em Espanha, França, Brasil e na Coreia.  
 
 Figura 36 - Biografia produzida pelo aluno 3 no 3.º ano e respetiva transcrição 
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No 4.º ano os alunos 1 e 2 escrevem textos bastante mais extensos do que no ano 
anterior. O aluno 3, pelo contrário, escreveu um texto menos extenso, com dois parágrafos, sendo 
que cada um deles é constituído por duas frases, como se pode observar na Figura 37. A 
informação apresentada continua a ser, tal como no ano anterior, reduzida e focada no percurso 
profissional do biografado. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Já o aluno 1 e o aluno 2 acrescentam, aos seus textos produzidos no 4.º ano, informações 
de ordem pessoal e social, apesar de o foco continuar a incidir no percurso profissional da 
personalidade. Empregam, para além disso, conetores discursivos com valor de oposição (“apesar 
de”; “no entanto”). Ao contrário do que acontece no ano anterior, o aluno 1 reúne toda a 
informação num único bloco, não organizando o seu texto em parágrafos.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Hans Christian Andersen 
Hans Christian Andersen nasceu a 2 de abril de 1805 e morreu a 4 de agosto de 1876, com 
70 anos de idade. Nasceu em Odense que fica na atual Dinamarca. 
 Foi escritor e poeta. Escreveu histórias infantis, peças de teatro e canções patrióticas.  
 
Figura 37 - Biografia produzida pelo aluno 3 no 4.º ano e respetiva transcrição 
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1.7. Carta 
 
 A carta surge apenas uma vez no 2.º ano e produzida pelo aluno 1. Uma vez que o aluno 
3 escreveu apenas uma carta no 3.º ano e essa carta é impercetível, a análise da evolução da 
escrita deste género baseou-se nas produções do 3.º e do 4.º ano dos alunos 1 e 2, sendo que 
foram analisadas individualmente 4 cartas, uma por aluno, por ano. Começando pelo aspeto da 
extensão dos textos, verifica-se que no 3.º ano as cartas analisadas tinham em média 71 palavras 
e, no 4.º ano, 103 palavras o que corresponde a um aumento significativo da extensão dos textos.  
 A carta produzida pelo aluno 1 no 3.º ano (Figura 38) é uma carta do tipo informal que 
inclui as diferentes partes da estrutura típica deste género textual, como a data, a saudação, o 
corpo da carta e a despedida. É enunciada na 1.ª pessoa e utiliza tempos verbais adequados. 
Verificam-se, no entanto, algumas repetições e uma ausência de conetores discursivos para 
estabelecer a ligação entre as diferentes informações. O aluno introduz e expõe o assunto da 
carta, assim como um parágrafo conclusivo antes da despedida. O vocabulário é simples e 
adequado a uma carta do tipo informal.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Aveiro, 2 de dezembro de 2014 
Olá Ana Jorge!! 
 
Estás boa? Estou a escrever a carta pelo seguinte? 
Eu estou-te a convidar para vires a minha casa para eu brincar muito muito contigo. Sabes 
a última vez que eu estive contigo foi no Natal eu sei tenho saudades tuas. Espero que gostes da 
minha surpresa muito muito gira. Mal posso esperar!! 
Estou muito muito ansiosa para tu vires à minha casa. Não te esqueças que é número 7 
porta 4 não te esqueças. 
 
Beijinhos da tua melhor amiga 
Francisca 
 Figura 38 - Carta produzida pelo aluno 1 no 3.º ano e respetiva transcrição 
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Já a carta produzida pelo aluno 2 no 3.º ano (Figura 39) é uma carta do tipo formal, o que se 
verifica desde logo na saudação e também na despedida. O aluno 2 respeita, tal como o aluno 1, a 
estrutura e as características do género e enuncia a sua carta na 1.ª pessoa. É de sublinhar, para 
além disso, que emprega conetores discursivos com valor conclusivo e causal (“então”; “pois”) e 
que escreve maioritariamente frases simples.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Avançando para o 4.º ano, o aluno 2 mantém praticamente o número de palavras na carta 
analisada (Figura 40), que é novamente uma carta do tipo informal. Continua a respeitar as 
características e a estrutura do género e organiza o seu texto em vários parágrafos bem definidos 
e curtos. A carta é enunciada na 1.ª pessoa do plural e verifica-se em determinado momento 
confusão na conjugação do verbo “ter” relativamente à pessoa (emprega a 3.ª pessoal do plural e 
não a 1.ª pessoa do plural). Utiliza a enumeração para explicar a variedade de atividades 
desenvolvidas. Há uma ausência de conetores discursivos e um predomínio de frases simples 
sobre frases complexas.  
 
 
 
Figure 39 - Carta produzida pelo aluno 2 no 3.º ano e respetiva transcrição 
Aveiro, 25 de novembro de 2014 
 
Ex.mo Sr. Primeiro-Ministro Passos Coelho 
 
Acho que devíamos respeitar mais os Guardas-Florestais. Pois já é a 25.º vez que aparece 
um incêndio na minha mata.  
Então acho que devíamos ter mais Guardas-Florestais. 
Até protegem os animais, as árvores e muito mais! 
 
Com os melhores cumprimentos,  
Carolina 
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Imagem x – Carta produzida pelo aluno 1 no 4.º ano 
 
O aluno 2 no 4.º ano escreveu uma carta, representada na imagem x, bastante mais 
extensa do que no ano anterior. Organiza o seu texto em parágrafos bem definidos e 
heterogéneos relativamente ao número de frases por parágrafo. Respeita, tal como no ano 
anterior, as características e a estrutura do género e utiliza um vocabulário simples e adequado a 
uma carta do tipo informal. Utiliza o pretérito perfeito e enuncia o texto na 1.ª pessoa. É de 
destacar o emprego de vários determinantes possessivos e de um conetor discursivo com valor 
aditivo. Ao contrário do que acontece na carta do 3.º ano, na do 4.º ano há um predomínio de 
frases complexas sobre frases simples.  
 
 
 
Em síntese, a grande evolução dos dois alunos na escrita de cartas é a nível da extensão 
dos textos, uma vez que já no 3.º ano se verifica um respeito pelas características e pela estrutura 
deste género e o vocabulário utilizado é adequado tanto ao tipo de carta formal como ao tipo de 
carta informal.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Na escola     28/04/16 
Ana Jorge 
 
Como te foste embora fizemos uma festa de despedida sem ti. A festa foi na escola e 
fizemos pelo menos 2 dias depois de teres ido embora. 
Tiveram muita gente na festa. Os nossos colegas todos e a tua melhor amiga claro. 
Se estivesses lá acharias muito divertido. Jogámos a muitas coisas. Futebol – raparigas 
contra rapazes, escondias, apanhadas. 
E por último vimos muitas fotografias que tivemos contigo… 
Espero que recebas esta carta… 
Um beijo do tamanho da nossa amizade  
  Francisca 
 
Figura 40 - Carta produzida pelo aluno 2 no 4.º ano e respetiva transcrição 
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1.8. Poesia 
 
Ao longo dos três anos os três alunos selecionados escreveram um total de 15 poemas, a 
maioria (8) foi produzida no 2.º ano. O aluno que menos poemas escreveu foi o aluno 3, sendo 
que no 4.º ano, não escreveu nenhum texto poético. Assim, foram analisados individualmente 8 
poemas, um por aluno, por ano.  
No 2.º ano os poemas analisados têm uma média de 45 palavras e 8 versos e inserem-se 
na área disciplinar de Matemática. Todos são constituídos por uma única estrofe e apresentam um 
vocabulário adequado ao tema, assim como um título indicativo do mesmo. Um outro aspeto diz 
respeito à ausência de rima e à utilização do recurso expressivo anadiplose (repetição da última 
palavra ou expressão do verso no início do verso seguinte) nos poemas dos três alunos. A Figura 
41 representa o poema produzido pelo aluno 3 no 2.º ano no qual se podem observar as 
características anteriormente referidas e que são comuns aos poemas produzidos pelos outros 
dois alunos no mesmo ano.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
No 3.º ano a extensão dos poemas mantém-se relativamente ao ano anterior pois 
apresentam uma média de 42 palavras e 9 versos, médias muito semelhantes às do 2.º ano. 
Neste ano todos os poemas apresentam um título e continuam a ser constituídos por uma única 
estrofe. O único recurso expressivo utilizado é a anadiplose, tal como no ano anterior, e apenas o 
aluno 2 emprega rima (emparelhada), como se pode ver na Figura 42. Não se verifica, portanto, 
uma evolução significativa da escrita de textos poéticos do 2.º para o 3.º ano.  
 
 
A Matemática é gira 
 
Observa a matemática 
Matemática completa 
Completa e rodeia os números 
Números na tabela 
Na tabela calculo os números 
 
Figura 41 - Poema produzido pelo aluno 3 no 2.º ano e respetiva transcrição 
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Por fim, no último ano do 1.º ciclo a extensão dos textos analisados aumenta 
significativamente para uma média de 68 palavras e 16 versos. O aluno 2 é aquele que demonstra 
mais evolução relativamente à escrita de textos poéticos pois organiza, pela primeira vez, o seu 
poema (Figura 43) em 4 estrofes (2 dísticos e 2 tercetos), utiliza um recurso expressivo 
(comparação) e emprega rima emparelhada e cruzada. O aluno 1 mantém todas as características 
referidas na análise do 3.º ano, produzindo apenas um poema mais extenso.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O Sr. Miguel 
 
O relógio era dourado 
Mas o dono não estava preocupado. 
Pois não o queria ao seu lado. 
Caiu no meio do chão 
E logo que eu disse que não! 
Passados dois anos 
Fiquei eu e ele juntos como manos! 
Depois envelheci 
E ele ficou ali! 
 
Figura 42 - Poema produzido pelo aluno 2 no 3.º ano e respetiva transcrição 
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Dia do Pai 2016 
 
Querido pai carinhoso 
que até é milagroso! 
 
Consegue ser persistente  
como aquela cola resistente 
 
O seu abraço 
é como um aperto de um laço 
Abraço! 
 
Como ele não há ninguém,  
pois é único para mim 
no meu mundo do além… 
 
Figura 43 - Poema produzido pelo aluno 2 no 4.º ano e respetiva transcrição 
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1.9. Descrição 
 
 Na análise da evolução da escrita de histórias, de recontos e de resumos incluiu-se 
também a evolução de determinados aspetos narrativos como é o caso da utilização de 
sequências descritivas. Neste ponto, pretende-se, por outro lado, analisar a evolução da descrição 
como género. Segundo Silva (2012, p. 142), “[…] uma descrição é, na sua essência, composta 
pela caracterização de um objeto ou de uma entidade (as suas propriedades) e pela apresentação 
de um grupo de elementos associados ao tema principal (as suas partes)”.  
A descrição, neste moldes, foi um dos géneros menos produzidos ao longo dos três anos 
(13 textos) e apenas o aluno 1 escreveu textos descritivos nos três anos analisados. Por esse 
motivo a análise da progressão da escrita deste género é referente apenas à evolução do aluno 1. 
Para isso, foram analisados 3 textos descritivos (um por ano).  
 No 2.º ano o aluno 1 escreve um texto com 34 palavras, atribui-lhe um título e organiza-o 
em parágrafos bem definidos e curtos, fazendo corresponder, a cada parágrafo, uma frase. O 
tempo verbal utilizado (presente) é adequado e o texto é enunciado na 3.ª pessoa. Na Figura 44, 
que representa o texto produzido pelo aluno 1, verifica-se a repetição sucessiva do início de cada 
frase na frase seguinte e uma ausência de conetores discursivos para estabelecer a ligação entre 
tópicos e entre parágrafos. Trata-se de uma descrição subjetiva e são utilizados muito poucos 
adjetivos, tendo em conta as particularidades do género. Há um equilíbrio relativamente à 
utilização de frases complexas e simples e o vocabulário é simples e informal.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Halloween 
 
 O Halloween é muito fixe.  
 O Halloween tem muitas brincadeiras de que eu gosto. 
 O Halloween tem coisas fixes principalmente as bruxas. 
 O Halloween tem coisas que nós podemos fazer todos os anos.  
 
Figura 44 - Descrição produzida pelo aluno 1 no 2.º ano e respetiva transcrição 
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Do 2.º para o 3.º ano verifica-se um aumento assinalável da extensão do texto produzido 
pelo aluno 1 (114 palavras), assim como a construção de parágrafos mais longos, com várias 
frases por parágrafo, que passam a ser, na sua maioria, frases complexas. É utilizado o pretérito 
perfeito e o presente e o texto é enunciado na 1.ª pessoa. O aluno utiliza um conetor discursivo 
com valor de adição (“também”), aplica o recurso expressivo enumeração e recorre a uma 
abundância de nomes e adjetivos, como se pode ver na Figura 45. O vocabulário é simples e 
informal e, tal como no ano anterior, trata-se de uma descrição com características subjetivas.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A descrição produzida pelo aluno 1 no 4.º ano (Figura 46) sofre uma diminuição da 
extensão comparativamente à descrição do 3.º ano analisada. Este aspeto pode ser justificado 
pelo facto de as instruções de escrita serem mais específicas e pelo facto de se tratar de uma 
descrição objetiva, o que poderá limitar a escrita do aluno.  
 
 
 
 
 
 
 
O meu Carnaval 
 
Para mim o carnaval é muito excitante. Escolhemos o que quisermos por exemplo fada, 
fada madrinha, princesa e muito mais. Eu não me fantasiei nada disso. Violetta é o que eu gosto 
mais de vestir. Também brinco com os meus amigos com as fantasias que nos disfarçamos. Compro 
serpentinas para atirar muitas e muitas vezes. Também tive almoços especiais foi frango com 
batata frita e meu lanche foi pão de leite com iogurte líquido. Fiquei com a barriga cheia.  
Depois até fiz um baile de máscaras foi muito divertido com música alta e tudo. 
Foi para mim um dia muito excitante com muita brincadeira e diversão que até fiquei sem 
energias.   
 
Figura 45 - Descrição produzida pelo aluno 1 no 3.º ano e respetiva transcrição 
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Para a produção deste texto o aluno não utilizou conetores discursivos e empregou alguns 
adjetivos, assim como o recurso expressivo comparação. O texto é constituído apenas por três 
parágrafos, sendo que cada um deles corresponde a uma frase, verificando-se o predomínio de 
frases complexas sobre frases simples (coordenadas, mas não subordinadas). Tal como nas 
descrições analisadas nos anos anteriores, o vocabulário utilizado é adequado ao tema. 
Segundo Adam (2001), uma sequência descritiva engloba quatro procedimentos distintos 
e hierarquizados: (i) a tematização (é identificado um tema ou um título que indica, ao leitor, quem 
ou o que vai ser tratado na descrição em questão; (ii) a aspetualização (apresentação das 
características e propriedades do tema/objeto apresentado); (iii) o estabelecimento de relações 
(são apresentadas, por exemplo, comparações entre as características do objeto/tema) e (iv) o 
encadeamento pela subtematização (estabelecimento de ligações entre a sequência descritiva em 
causa e uma outra).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A abóbora possui umas sementes dentro dela e são muito pequenas as suas sementes que 
podem ser semeadas.  
 A sua cor é um laranja muito escuro e tem sempre um risco a dividir. 
 A parte de cima da abóbora tem a forma como a da lua e a sua cor é castanha cinzenta e é 
redonda.  
 
Figura 46 - Descrição produzida pelo aluno 1 no 4.º ano e respetiva transcrição 
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2. Discussão dos dados 
 
 
Tendo em consideração que os procedimentos de análise incluíram, em primeiro lugar, uma 
análise global e de caráter mais quantitativo e, em segundo lugar, uma análise mais 
particularizada e que compreende a evolução da escrita de cada aluno em cada um dos géneros 
identificados, importa refletir sobre os resultados obtidos nestes dois níveis de análise.  
Do primeiro nível emergiu uma classificação dos textos em produções e reproduções, 
identificando-se um total de 383 produções e 328 reproduções, o que corresponde a um número 
relativamente equilibrado de textos nestas duas categorias ao longo dos três anos. Verificou-se, 
apesar disso, que há um claro domínio da reprodução no 2.º ano, não se verificando já no 3.º e no 
4.º ano, o que indica que, no caso destes alunos, e ao longo do 1.º ciclo, ocorreu uma lógica 
transição do domínio da reprodução para o domínio da produção, corrobada pelo facto de o último 
ano do 1.º ciclo ser aquele em que se regista um maior número de produções e um menor número 
de reproduções por aluno.  
 Também inserida no primeiro nível de análise está a subclassificação dessas produções e 
reproduções em duas categorias: textos relacionados com a literatura (TL) e textos relacionados 
com as aprendizagens (TA). Neste domínio, a esmagadora maioria dos textos analisados 
enquadra-se na categoria de TL, o que demonstra a profunda ligação da produção textual à 
literatura infantil. Neste sentido, procurou-se associar as produções escritas a uma área 
disciplinar, verificando-se, mais uma vez, a íntima ligação da produção escrita ao Português e à 
literatura. Em particular no 1.º Ciclo, em que se torna mais fácil articular conteúdos de diferentes 
áreas disciplinares, a produção escrita pode e deve desempenhar um importante papel nesta 
interdisciplinaridade, servindo como uma ferramenta integrada em todas as áreas disciplinares e 
não só na de Português, uma vez que o seu contributo para a construção de conhecimento está já 
constatado e comprovado. É de sublinhar, efetivamente, que se regista um número de textos 
significativos associados ao Estudo do Meio e que esses correspondem maioritariamente a 
exposições/explicações, precisamente por serem textos ligados à construção de conhecimento. 
Os poucos textos associados à área disciplinar da Matemática são poemas e todos os textos 
associados às Expressões, em articulação com o Português e com o Estudo do Meio, são textos 
do género dramático. A associação da poesia à Matemática poderá ter sido utilizada pela 
professora como uma estratégia para despertar o interesse pela Matemática, trabalhando, 
simultaneamente, a poesia, até porque nenhum dos poemas analisados envolve conteúdos 
matemáticos. Tratam-se apenas de poemas cujo principal tema é a matemática, em geral.  
Para a análise do contexto das produções escritas consideraram-se aspetos como as 
instruções do professor, o método de correção e o caráter coletivo ou individual da tarefa. 
Relativamente ao primeiro aspeto verifica-se que, antes da produção de alguns textos o professor 
fornece algumas informações que os alunos devem incluir nos seus textos. No caso de algumas 
biografias, por exemplo, os três alunos incluíram as mesmas informações acerca da personalidade 
em questão, o que sugere que essas informações foram previamente fornecidas pelo professor. Já 
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em relação à notícia, as instruções de escrita incluem uma série de questões características do 
modelo deste género e às quais os alunos deveriam dar resposta nos seus textos (“Onde?”, “O 
quê?”, “Quem?”, “Quando?”, “Como?” e “Porquê?”). Com a apresentação prévia destas questões, 
os alunos têm a possibilidade de, por um lado, orientar a escrita do seu texto e, por outro lado, de 
o reverem aquando e depois da textualização.  
Assim sendo, nota-se que, em determinados géneros, há uma maior preocupação em 
preparar e planear o texto que vai ser produzido até porque, no caso das histórias, dos resumos e 
dos recontos, as instruções prévias são limitadas à indicação da tarefa a realizar sem que haja 
uma etapa de planificação antes da redação.  
No que diz respeito ao método de correção constata-se que o professor corrige a grande 
maioria dos textos individualmente e nos cadernos dos alunos, assinalando, com uma cor de 
destaque, erros ortográficos, lexicais e de pontuação. Para além disto, o método de correção 
parece estar associado ao caráter individual ou coletivo da tarefa, pois os textos produzidos 
coletivamente (textos dramáticos e alguns informativos) são corrigidos à medida que vão sendo 
construídos pelos alunos em conjunto com o professor. Nestes casos, e de acordo com 
informações fornecidas pelo professor, este vai escrevendo o texto em formato digital e 
projetando-o simultaneamente para que os alunos possam acompanhar o processo à medida que 
vão criando o texto oralmente. Este procedimento permite aos alunos acompanhar a evolução da 
produção do texto, registando progressivamente a sua versão final nos cadernos diários. 
A primeira etapa da análise mais particularizada das produções textuais compreendeu a 
associação de cada uma das 383 produções textuais a um género textual. Desta primeira etapa 
emergiram alguns resultados a destacar, como o expectável domínio da história na escrita dos três 
alunos e em todos os anos, com um total de 141 histórias produzidas. Identificou-se uma grande 
diversidade de géneros (12), alguns mais frequentes que outros. Depois da história, os géneros 
mais produzidos foram o reconto e o resumo, géneros associados ao modo narrativo. Logo de 
seguida surge o expositivo/explicativo, o relato, a biografia, a carta, a poesia e a descrição. Os 
géneros menos frequentes de todos os analisados são a notícia, o dramático e o convite, sendo 
que este último foi produzido apenas por um dos alunos e uma única vez.  
Estabelecendo uma comparação entre os géneros identificados na análise de dados e 
aqueles que estão presentes nas propostas do Programa e Metas Curriculares de Português do 
Ensino Básico (2015) é possível identificar alguns pontos comuns, mas também alguns pontos 
mais díspares e assinaláveis. Em relação ao 2.º ano, por exemplo, o documento do Ministério da 
Educação sugere que, ao longo desse mesmo ano, os alunos escrevam pequenas narrativas onde 
incluam os seguintes elementos: quem, quando, onde, o quê e como. Ora, no 2.º ano os três 
alunos selecionados escreveram um total de 45 histórias, sendo que os alunos 1 e 2 não 
demonstram dificuldades em produzir narrativas onde incluam os elementos antes referidos. O 
aluno 3, no entanto, em algumas das suas histórias não apresenta alguns desses elementos, 
demonstrando algum desfasamento em relação à escrita dos outros dois alunos.  
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O Programa e as Metas de Português do Ensino Básico (2015) sugerem ainda que, no 2.º 
ano, os alunos escrevam textos parafraseando, informando ou explicando que contenham, no 
mínimo, 50 palavras. De acordo com os resultados da análise dos dados, todos os alunos no 2.º 
ano escreveram recontos, assim como textos expositivos, verificando-se, neste caso, uma 
congruência. No que respeita à extensão dos textos, os recontos no 2.º ano apresentam uma 
média de 137 palavras, um valor muito acima daquele recomendado. Relativamente aos textos 
expositivos analisados, não se verifica a mesma situação, pois, no 2.º ano, apresentam uma 
média de 39 palavras, sendo que a recomendação é no mínimo de 50.  
Para o 3.º ano, o documento ministerial continua a indicar que os alunos devem escrever 
narrativas, mas que estas devem agora incluir diálogo. De acordo com os dados analisados, o 
aluno 1 e o aluno 2 já introduzem momentos de diálogo nas suas narrativas do 2.º ano e 
continuam a fazê-lo no 3.º ano. Para além disto, neste ano é também expectável que os alunos 
escrevam textos expositivos e textos diversos como a carta e o convite. O aluno 2 e o aluno 3 
escrevem cartas pela primeira vez precisamente no 3.º ano, apesar de o aluno 1 já o fazer no 2.º 
ano. Finalmente, para o 4.º ano, é sugerido no documento do Ministério da Educação que os 
alunos incluam nas suas narrativas, para além do diálogo, momentos de descrição. Tal como 
acontece em relação ao diálogo, alguns dos textos analisados já incluem pequenas descrições no 
2.º ano.  
Assim sendo, pode-se concluir que se identificou uma grande variedade de géneros 
comparativamente àqueles que são referidos e sugeridos nos Programas e Metas Curriculares do 
Ensino Básico para os três anos analisados. Ou seja, apesar das grandes diferenças entre as 
frequências de uns géneros e de outros, é de destacar que, ao longo dos três anos analisados, os 
alunos tiveram contacto com uma grande diversidade de géneros. Poderá então dizer-se que a 
grande questão está presente na enorme discrepância entre o trabalho sistemático que parece ser 
realizado ao longo do 1.º Ciclo em determinados géneros como a história e o reconto e o trabalho 
esporádico e pontual que parece acontecer em géneros como a carta ou a notícia.  
 Importa, para além do que já foi dito, refletir sobre a análise das características das 
produções de cada um dos géneros, que permitiu identificar alguns aspetos da evolução da escrita 
dos mesmos. Esta análise foi baseada na análise individual de 67 produções. As principais 
progressões registadas na escrita de histórias são coincidentes com as verificadas na escrita de 
recontos e resumos e incidem essencialmente sobre a extensão dos textos, que vai aumentando 
progressivamente ao longo dos anos. Este aumento progressivo deve-se, por um lado, à 
construção de parágrafos cada vez mais longos, deixando de se verificar com tanta frequência e, 
em particular no 4.º ano, a correspondência parágrafo-frase, e à mais frequente utilização de 
frases complexas. Por outro lado, a preocupação com a organização do conteúdo do texto 
também influencia a extensão das produções, isto, pelo facto de nos primeiros anos os alunos se 
limitarem a apresentar sequências de eventos, muitas vezes sem uma introdução ou um desfecho, 
mas no último ano do 1.º ciclo, fornecerem mais informação que permite contextualizar e justificar 
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os eventos, tornando os textos não só mais organizados, como também mais extensos e mais 
coesos.  
 Relativamente à evolução de alguns aspetos narrativos, como a utilização de diálogo e de 
descrição, não se verificou uma introdução progressiva ao logo dos anos destes dois aspetos nos 
textos dos alunos. Parece, no entanto, tratar-se de aspetos mais característicos da escrita de 
alguns alunos do que de outros. O aluno 1, de uma forma geral, introduz diálogo, mas não 
descrição nas suas histórias. O aluno 2 insere tanto momentos de diálogo como de descrição e o 
aluno 3 não aplica diálogo, mas aplica alguns momentos de descrição, não sendo visível, desta 
forma, um ensino voltado expressamente para a utilização progressiva de diálogo e descrição. No 
caso dos recontos e dos resumos, a introdução de aspetos como o diálogo e a descrição depende 
da presença desses mesmos aspetos nos textos originais que serviram de base para a construção 
dos novos textos.  
 A análise da escrita de outros géneros também revelou a progressão em alguns aspetos. 
No caso do texto expositivo (o quarto género mais escrito pelos três alunos e produzido por todos 
eles em todos os anos), verificou-se um aumento progressivo da extensão dos textos como 
consequência da apresentação de mais informação e de diferentes categorias. Note-se que a 
maioria dos textos expositivos produzidos são referentes a um animal e, por isso, enquadram-se 
na área disciplinar de Estudo do Meio.  
 Importa ainda sublinhar que, segundo a professora titular da turma, ao longo do 1.º Ciclo 
os alunos nunca tiveram um caderno de escrita, apesar de isso ser sugerido no documento 
orientador do Ministério da Educação. Tinham, no entanto, liberdade para produzir textos mesmo 
durante as aulas. A professora explicou ainda que algumas vezes recebeu e corrigiu textos 
produzidos pelos alunos em casa. Uma outra informação relevante e fornecida também pela 
professora diz respeito à participação da turma no projeto “Pequeno grande c” da Fundação 
Calouste Gulbenkian, um projeto que seleciona e premeia, a nível nacional, alguns livros 
produzidos por alunos e professores de turmas do 1.º e 2.º Ciclo.  
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Conclusões 
 
 
Tendo em consideração as duas questões que orientam esta investigação: (i) “Que textos 
escrevem os alunos de uma turma ao longo do 1.º ciclo do ensino básico?” e (ii) “Que 
competências linguísticas e textuais estão em desenvolvimento no 1.º ciclo do ensino básico?”, 
definiram-se alguns objetivos que permitiram dar resposta a essas questões. Assim, este estudo 
pretendeu analisar o contexto das produções escritas de três alunos de uma turma relativamente à 
área disciplinar, à instrução do professor, ao método de correção, ao caráter individual ou coletivo 
da tarefa e ao género textual. Procurou também comparar os textos produzidos nos diferentes 
anos relativamente à sua frequência e à sua extensão, assim como relacionar as produções 
escritas com a evolução de cada género e com a evolução de determinados aspetos narrativos 
(diálogo, narração e descrição).  
Tais objetivos implicaram o desenvolvimento de um estudo longitudinal que envolveu a 
análise das produções escritas do 2.º ao 3.º ano de três alunos da mesma turma e aos quais 
foram atribuídos níveis de classificação distintos na área disciplinar de Português. Para concretizar 
alguns dos objetivos procedeu-se a uma análise mais global dos dados da qual emergiram alguns 
resultados de caráter quantitativo. Já o estudo da evolução da escrita de cada género implicou 
uma análise particularizada de 67 produções escritas.  
 Assim, os resultados da primeira análise, que tratou os dados de uma forma mais global, 
permitiram cumprir os dois primeiros objetivos apresentados, que estão relacionados com o 
contexto das produções e, consequentemente, dar resposta à primeira questão da investigação. 
Por outro lado, a análise individual das produções escritas possibilitou a concretização do último 
objetivo apresentado, referente à evolução da escrita em cada género e responder, desta forma, à 
segunda questão da investigação. As conclusões que aqui se apresentam emergem, assim, de 
uma reflexão acerca da fundamentação teórica apresentada no primeiro capítulo e da análise 
apresentada no capítulo III. Estas conclusões procuram essencialmente dar resposta às duas 
grandes questões que orientaram esta investigação. 
 
(i) Que textos escrevem os alunos de uma turma ao longo do 1.º ciclo do ensino 
básico? 
 
De um total de 711 textos escritos ao longo dos três anos, incluindo produções e 
reproduções identificadas nos cadernos dos três alunos, 570 textos são relacionados com a 
literatura e 141 são relacionados com as aprendizagens. Por outras palavras, aproximadamente 
80% dos textos registados nos cadernos dos três alunos selecionados são textos ligados à 
literatura e aproximadamente 20% são relacionados com as aprendizagens. Estes resultados 
demonstram que, apesar de inúmeras investigações na área da língua concluírem que a produção 
escrita constitui uma ferramenta fundamental para a construção de conhecimento, esta parece 
continuar pouco associada às aprendizagens de diferentes saberes. Esta constatação é 
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igualmente visível nos resultados obtidos aquando da associação das produções escritas às 
diferentes áreas disciplinares, uma vez que aproximadamente 87% das produções analisadas se 
inserem na área disciplinar de Português e sensivelmente 12% na de Estudo do Meio. É de 
sublinhar que na área da Matemática se registaram somente 6 produções e 3 na área das 
Expressões. 
Para contextualizar as produções escritas analisou-se o caráter individual ou coletivo da 
tarefa, verificando-se que a grande maioria dos textos foram produzidos individualmente. Os 
poucos textos produzidos coletivamente são textos dramáticos e textos expositivos. Ainda 
relativamente ao contexto das produções analisou-se, de uma forma geral, a instrução do 
professor e o método de correção. Em relação ao primeiro, constatou-se que o professor fornecia 
algumas informações prévias para a produção de determinados géneros, como a notícia ou a 
biografia. Mas a maioria das produções é precedida apenas pela indicação da tarefa a realizar que 
inclui, muitas vezes, um limite mínimo e/ou máximo de palavras. O método de correção é 
congruente com o caráter da tarefa. Ou seja, quando a produção é individual, a correção é 
individualizada, sendo que o professor assinala as correções nos cadernos dos alunos (erros 
ortográficos, parágrafos, pontuação, utilização de maiúsculas, construção frásica), mas, quando a 
produção é coletiva a correção é feita em conjunto e acompanha a redação. 
A associação das produções a um género é o principal aspeto que permite responder à 
questão antes enunciada e resultou na identificação de 12 géneros diferentes, uns mais 
frequentes que outros. Alguns dos géneros identificados surgem ao longo dos três anos 
analisados. É o caso da história, do reconto e do texto expositivo. Outros surgem só no 3.º ano 
(notícia e biografia) ou no 4.º ano (texto dramático e convite). O género mais frequente é a história 
que corresponde a 36,81% dos textos produzidos, seguido do reconto (18,02%), do resumo 
(13,58%) e do expositivo/explicativo (7,05%). Pouco frequentes, mas ainda assim identificados, 
foram o relato (5,22%), a biografia (4,70%), a carta (4,44%), o poético (3,92%), o descritivo 
(3,39%) e ainda outros, muito pouco frequentes, a notícia (1,83%), o dramático (0,78%) e convite 
(0,6%).  
Conclui-se, portanto, que, ao longo do 1.º ciclo, os alunos desta turma escreveram 
essencialmente textos relacionados com a literatura e com a área disciplinar do Português, 
nomeadamente histórias, recontos e resumos. De forma menos significativa, mas também 
considerável escreveram, entre outros, textos expositivos, relatos, cartas, poemas, descrições e 
notícias.  
 
(ii) Que competências linguísticas e textuais estão em desenvolvimento no 1.º 
ciclo? 
 
Os resultados da análise dos dados revelam que, de uma forma geral, se verificou uma 
progressão na escrita dos três alunos selecionados. Essa progressão decorreu do 
desenvolvimento de determinadas competências textuais e aspetos linguísticos que se 
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apresentam a seguir de uma forma generalizada a todos os géneros analisados, uma vez que a 
evolução particularizada de cada um deles é apresentada no capítulo III.  
Um dos objetivos da investigação pretendia comparar os textos produzidos nos diferentes 
anos relativamente à sua extensão. A análise individual de 67 produções permitiu verificar um 
aumento progressivo e expectável da extensão dos textos analisados que acompanha o 
desenvolvimento das competências de expressão escrita. O aumento da extensão dos textos é de 
certa forma consequência da construção de parágrafos cada vez mais longos, assim como de 
frases mais complexas e da introdução de cada vez mais informação nos textos. Textos mais 
extensos implicam uma preocupação crescente com a coesão e neste aspeto verifica-se uma 
utilização mais frequente, ainda que reduzida, de conetores discursivos no 3.º e 4.º ano do que no 
2.º ano. Os conetores empregues são na sua maioria de oposição (“mas”) e de adição (“e”). 
Observou-se também uma utilização crescente de expressões com valor temporal e espacial, 
responsáveis respetivamente pela organização das relações temporais e espaciais.  
Apesar de não constituir um elemento indicativo de progressão, a atribuição de um título 
aos textos demonstra, de certa forma, a intenção de o aluno apresentar o seu texto e o tema que 
lhe poderá estar subjacente. É de notar que a maioria dos textos analisados apresenta um título. 
A segunda questão da investigação anteriormente destacada coloca o foco nos aspetos 
da progressão da escrita e especificamente em determinados aspetos narrativos como o diálogo e 
a descrição. Tanto o diálogo como a descrição estão presentes nos textos de alguns alunos logo 
desde o 2.º ano. As descrições são geralmente curtas e referem-se sobretudo à dimensão física 
das personagens. São raras as características afetivas/psicológicas indicadas pelos alunos nas 
descrições produzidas e é também muito reduzida a utilização de adjetivos para as enriquecer. 
Em relação ao diálogo, nota-se que, nos primeiros anos, persiste uma dificuldade em 
aplicar as “regras escolares” do discurso direto, sendo que, algumas vezes, os alunos introduzem 
diálogo sem necessariamente empregarem as marcas de pontuação características desse 
discurso. A autora Bernardes (2005, p. 116) alerta que “As fórmulas tradicionais às quais já 
estamos tão habituados – a vírgula marca uma pausa, o ponto marca a completude de uma ideia, 
o travessão sinaliza o discurso direto, etc. – se desfazem na escrita inicial […]”. Isto é, nos 
primeiros anos de escrita, estas convenções estabelecidas relativamente à pontuação e à sua 
utilização não são, de uma forma geral, contempladas nos textos das crianças. Fazendo uma 
breve referência às indicações do Programa e Metas Curriculares de Português relativamente a 
este aspeto, importa referir que, apenas no 3.º ano, no domínio da Leitura e Escrita, 
especificamente na Ortografia e Pontuação, é dada a indicação de utilização dos dois pontos 
como sinal de introdução do discurso direto, assim como do travessão.  
Torna-se ainda importante tecer algumas considerações finais que emergem de uma 
reflexão geral acerca do desenvolvimento desta investigação. Importa referir, por exemplo, que a 
quantidade de textos produzidos parece estar ligada também ao sucesso escolar, por duas vias 
complementares: escrever leva a aprender a escrever e saber escrever leva a gostar de escrever. 
O aluno 3, que obteve a classificação Suficiente, foi aquele que produziu menos textos em todos 
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os anos, produzindo, no total, 105 textos. Um número consideravelmente diferente do número de 
textos produzidos pelos outros dois alunos, uma vez que o aluno 2, que obteve a classificação 
Muito Bom, produziu um total de 138 textos e o aluno 1, com a classificação Bom, um total de 140 
textos. Isto é, “Aprende-se a escrever, escrevendo, numa progressão que é, ela também, 
concebida como natural, constituindo-se segundo uma lógica que depende tão-somente do 
processo interno de desenvolvimento” (Schneuwly & Dolz, 2010, p. 67). Apesar desta diferença do 
número de textos produzidos pelos 3 alunos, verifica-se, em todos eles, a tendência para produzir 
cada vez mais e reproduzir cada vez menos.  
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Anexo 1: história produzida no 2.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 77 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se num único parágrafo  
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ utilização de um conetor discursivo com valor de oposição (“mas”) 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e imperfeito) 
▪ presença de diálogo  
▪ falha no cumprimento das regras do discurso direto 
▪ parte de uma situação inicial para algumas peripécias e conclui com um desfecho 
▪ introdução do protagonista através de uma expressão definida (“um caracol”) e retoma da 
personagem através da repetição da expressão  
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases simples sobre complexas 
▪ vocabulário simples e adequado 
  
 
 
 
 
 
Se eu fosse caracol… 
 
 Era uma vez um caracol que vivia numa casa com os pais. Mas um dia o pequeno caracol 
disse: - Mãe posso ir passear? Podes mas tem cuidado. Obrigado mãe. – De nada meu filho. O 
caracol saiu de casa e foi passear e de repente viu um amigo chamado Rui e ele também era um 
caracol e disse: - Olá tu és um caracol. -Sou podes ir passear comigo? Depois ficaram muito amigos.  
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Anexo 2: história produzida no 2.º ano pelo Aluno 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 104 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos (12), sendo que cada parágrafo corresponde a 
uma frase 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita cada parágrafo 
corresponde a uma frase 
 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos  
A amizade entre duas meninas 
 
 Era uma vez uma bonita menina que se chamava Clara tinha os cabelos loiros os olhos 
eram um azul brilhante era muito simpática mas só havia um problema grande não tinha amigos!  
 Numa bela tarde de sol Clara encontrou-se com uma menina e disse à menina: 
 - Porquê que estás a chorar? 
 - Bem eu choro por não ter amigos. 
 - Eu posso ser tua amiga. 
 - Está bem. 
 - Primeiro temos de saber os nossos nomes.  
 - Eu sou a Sofia. 
 - Eu sou a Clara. 
 - Vamos brincar.  
 - Sim. 
 Assim foi brincaram até o sol desaparecer. 
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▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e imperfeito) 
▪ introdução de narração e diálogo  
▪ identificação do tempo  
▪ inserção de um momento de descrição da personagem principal 
▪ parte de uma situação inicial para uma situação problemática e conclui com um desfecho 
▪ introdução de um momento de descrição da floresta 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário simples e adequado 
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Anexo 3: história produzida no 2.º ano pelo Aluno 3 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
Características gerais 
▪ 37 palavras 
▪ sem título 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos (3) e curtos 
▪ respeita as características do género, mas não se verifica a típica estrutura de introdução, 
desenvolvimento e conclusão 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos  
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito) 
▪ ausência de diálogo  
▪ emprego de alguns adjetivos 
▪ parte de uma situação inicial, mas não é possível identificar uma situação problemática ou 
uma conclusão 
▪ introdução de momentos de descrição das personagens 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases simples sobre complexas 
▪ vocabulário simples e adequado 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Era uma vez um rei que três filhas.  
 A princesa mais velha era muito vaidosa, muito, senhora do seu nariz.  
 A princesa do meio era muito senhora do seu nariz, muito vaidosa, muito invejosa e muito 
egoísta.  
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Anexo 4: história produzida no 3.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 93 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se num único parágrafo denso 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito) 
▪ presença de diálogo  
▪ falha no cumprimento das regras do discurso direto 
▪ parte de uma situação inicial para algumas peripécias e conclui com um desfecho 
▪ identificação do tempo e do espaço 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases simples sobre complexas 
▪ vocabulário simples e adequado 
 
 
 
 
A história que o vento contou 
 
 Há muito, muito tempo o vento contou-me uma história muito comprida. Foi até ao espaço 
e viu muita coisa: astronautas, o mundo inteiro. Depois flutuou à volta do espaço. Era muito fixe! Os 
astronautas diziam-lhe: - Olá. Foi uma grande aventura gostei muito. Lá tudo podia acontecer. 
Nunca tinha ido ao espaço. Assim era pena não estar lá o vento para brincar. Porque se não era 
muito mais fixe. Então teve uma ideia: construir qualquer coisa para brincar e resultou. Depois ficou 
triste porque voltou para casa.  
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Anexo 5: história produzida no 3.º ano pelo Aluno 2 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 97 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos (3) e heterogéneos relativamente ao número de 
frases por parágrafo 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ utilização de um conetor discursivo com valor de adição (“e”) 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e imperfeito) 
▪ ausência de diálogo  
▪ identificação do tempo e do espaço 
▪ emprego de alguns adjetivos 
▪ parte de uma situação inicial para algumas peripécias e conclui com um desfecho 
▪ introdução de um momento de descrição da floresta 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário simples e adequado 
Há fogo na floresta 
 
 Há algum tempo havia uma floresta com muitos animais com árvores robustas, grandes e 
altas com mais espécies de animais ou plantas que podíamos imaginar.  
 Num belo dia de outono aconteceram coisas estranhíssimas para os animais pois 
começaram a rondar caçadores mortíferos que cada vez mais se aproximavam. Começaram a fazer 
fogo por todo o lado por toda a floresta. Os animais fugiram mas o animal mais velho anunciou 
para trabalharem em conjunto. Fizeram assim: os maiores trataram dos caçadores, os outros 
tentaram chamar os «Guardas-florestais».  
 E conseguiram pelo seu trabalho em equipa.  
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Anexo 6: história produzida no 3.º ano pelo Aluno 3 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 57 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos (3) e curtos, sendo que cada frase corresponde 
a um parágrafo 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e imperfeito) 
▪ ausência de diálogo e de descrição 
▪ identificação do espaço 
▪ parte de uma situação inicial para uma situação problemática, mas verifica-se alguma 
fragilidade na transição para a conclusão 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário simples e adequado 
  
 
 
 
 
 
 
 
Uma família 
 
 Era uma vez 4 pessoas e eles queriam ir ao campo. Os ou as 4 pessoas atravessaram um 
monte.  
 O Pai chega ao fim do monte e vê os filhos onde entre pás eles estavam escondidos e 
assustaram o pai.  
 O Pai disse ai assustei-me olha está ali o campo vamos lá viveram felizes para sempre.  
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Anexo 7: história produzida no 4.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 76 palavras 
▪ sem título 
▪ organiza-se em parágrafos (6) bem definidos, sendo que cada parágrafo corresponde a 
uma frase 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos  
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e imperfeito) 
▪ ausência de diálogo  
▪ parte de uma situação inicial para algumas peripécias e conclui com um desfecho 
▪ introdução do protagonista através de uma expressão definida (“um menino”) e retoma da 
personagem através da repetição da expressão  
▪ organização das relações temporais através de expressões como “um dia” e “entretanto” 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário simples e adequado 
 
 
 
 
 
 
Era uma vez um menino que tinha escola todos os dias.  
 Então um dia o menino adormeceu sem reparar.  
 A mãe acordou e perguntou ao filho que horas eram.  
 Entretanto foi lá o menino para a escola e esqueceu-se que tinha aulas e foi brincar com os 
seus amigos.  
 A mãe noutro dia foi perguntar à professora porque ele não tinha ido.  
 E o menino assumiu tudo e disse que não ia voltar a fazer isto.  
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Anexo 8: história produzida no 4.º ano pelo Aluno 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 106 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos (5) e curtos 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos  
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e imperfeito) 
▪ ausência de diálogo  
▪ organização das relações temporais através de expressões com valor temporal como 
“chegou a noite” e “de madrugada” 
▪ abundância de adjetivos 
▪ parte de uma situação inicial para uma situação problemática e conclui com um desfecho 
e com o sucesso da protagonista 
▪ introdução de um momento de descrição da protagonista 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário simples e adequado 
História com recadinho 
 
 Era uma vez uma pequenina bruxinha que era uma bruxa risonha, com longos cachos 
doirados, nariz pequenino e uns olhos com um verde-claro mais como o azul do céu. Vestia roupas 
muito clarinhas e a sua pele era muito clarinha com algumas sardas.  
 Certo dia as bruxas estavam prontas para a matar, pois não gostavam nada dela! 
 Mal os seus animais (da bruxa) lhe foram contar essa tragédia ela fugiu com eles. 
 Chegou a noite, ela escolheu uma nuvem fofa para adormecer, com os seus animais.  
 De madrugada foi para outro reino era o reino das fadas, em que foi muito bem recebida… 
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Anexo 9: história produzida no 4.º ano pelo Aluno 3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 73 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos (4) e curtos 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos  
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e imperfeito) 
▪ ausência de diálogo  
▪ parte de uma situação inicial para uma série de peripécias, verificando-se alguma 
fragilidade na transição para a conclusão/desfecho 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário simples e adequado 
 
 
 
 
 
 
O Beijo da Palavrinha 
 
 Era uma vez uma menina que tinha um irmão. Ela estava a ficar doente e saiu de casa com 
recadinhos no cabelo e ventanias… 
 Chegou a uma aldeia.  
 Estava cada vez a ficar mais e mais doente. Contou uma coisa ao seu irmão em que o m era 
do mar, o de a era gaivota e o r é a rocha.  
 Ela começou a morrer porque o mar afogou-a.  
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Anexo 10: reconto produzido no 2.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 122 palavras 
▪ sem título 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos (6) e curtos 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos  
▪ tempos verbais adequados  
▪ introdução do protagonista através de uma expressão definida (“o coelhinho”) e retoma da 
personagem através da repetição da expressão  
▪ introdução de diálogo 
▪ algumas falhas no cumprimento das regras do discurso direto 
▪ apesar de partir de uma situação inicial não se percebe a transição para o 
desenvolvimento da ação e não é possível identificar uma conclusão/desfecho 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário adequado 
 
Era uma vez um coelhinho que foi à horta e comeu uma cenoura. Quando chegou à porta 
estava fechada, saiu bateu à porta e disse: 
 - Olá eu sou um coelhinho. - Eu sou a cabra cabrês e mato-te em três. Ela foi o coelhinho e 
bateu a porta e disse: 
 - Olá eu sou um coelhinho que quero fazer um caldinho. – Eu não vou! Então foi encontrou 
um cão e disse: 
 - Olá eu sou o coelhinho que quero fazer um caldinho. Eu não – disse o cão. Foi e encontrou 
uma formiga e disse: 
  - Olá eu sou o coelhinho e quero fazer um caldinho. – Eu vou contigo. E foi lá e disse a 
formiga: 
  Eu vou-te matar e fazer três! 
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Anexo 11: reconto produzido no 2.º ano pelo Aluno 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 117 palavras 
▪ sem título 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos (3), um deles bastante denso 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ emprego de um conetor discursivo com valor de oposição (“mas”) 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e imperfeito) 
▪ introdução do protagonista através de uma expressão definida (“a girafa”) e retoma da 
personagem através da repetição da expressão  
▪ introdução de diálogo e narração 
▪ algumas falhas no cumprimento das regras do discurso direto 
▪ parte de uma situação inicial para uma situação problemática, concluindo com um 
desfecho 
▪ utilização de alguns determinantes possessivos 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário adequado 
 
 
 
Era uma vez uma girafa que queria muito comer estrelas. Mas sempre, sempre não 
conseguia apanhar estrelas. Os seus amigos diziam: Não vale a pena. Mas a girafa desejava ter 
uma estrela ao pé dela. Num dia viu o céu escuro mais escuro do que nunca e ela ficou a olhar para 
o céu. Viu uma coisa a cair. Quando caiu a girafa ficou interessada e chamou os amigos. Estes 
foram chamar o sábio que conheciam. Ele disse que era uma estrela. A girafa ficou triste mas os 
seus amigos logo no dia seguinte fizeram uma surpresa. Quando ela viu disse: é uma sopa de 
folhas? 
 - Sim é. Ela ficou feliz.  
 No dia seguinte foram brincar. 
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Anexo 12: reconto produzido no 2.º ano pelo Aluno 3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 171 palavras 
▪ sem título 
▪ organiza-se em parágrafos (10) alguns não muito bem definidos/ 
▪  respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e imperfeito) 
▪ introdução dos protagonistas 
▪ ausência de diálogo 
▪ parte de uma situação inicial para a apresentação de uma situação problemática, sendo 
que há omissão de informação importantes no desenvolvimento 
Era uma vez a velha Luciana que vivia no Lugar das Ordens na Serra do Marão. 
 A velha Luciana tinha rugas, era esguia, magra e com o corpo curvado. 
 Ela todos os anos ia à feira vender frangos. Só que houve um ano de muito frio que ela não 
foi pois só tinha um frango para vender! 
 O frango não tinha penas, era mudo e careca.  
 Ninguém ligava ao frango nem lhe davam comida… 
 Um dia a velha Luciana estava à lareira adormeceu e uma fagulha saltou-lhe para a saia 
que começou a arder, o galo 
 A partir desse dia todos lhe começaram a dar atenção, amizade e muita comida. 
 Um dia, o galo foi ao quintal e viu uma dourada, engoliu-a, engasgou-se e desmaiou! 
A velha Luciana descobriu que era a moeda de ouro que tinha perdido há muitos anos. 
 No dia seguinte o galo apareceu com o bico azul a crista roxa, penas douradas e a cantar 
muito bem. O galo e a velha Luciana viveram felizes para sempre! 
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▪ organização das relações temporais através de expressões como “a partir desse dia” e “no 
dia seguinte”  
▪ introdução de vários momentos de descrição da protagonista e de outras personagens 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário adequado 
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Anexo 13: reconto produzido no 3.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 111 palavras 
▪ sem título 
▪ organiza-se em parágrafos (2), um deles bastante denso 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos  
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e imperfeito) 
▪ introdução do protagonista através de uma expressão definida (“um menino”)  
▪ introdução de diálogo e narração 
▪ não se verifica uma delimitação da introdução e do desenvolvimento 
▪ algumas falhas no cumprimento das regras do discurso direto 
▪ parte de uma situação inicial, mas depois apresenta várias situações problemáticas para 
as quais não há um desfecho 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário adequado 
 
 
 
Era uma vez um menino que desde bebé tinha dores nas costas porque tinha um nariz 
comprido. Até que um dia, foi a uma casa tão mas tão minúscula que o seu nariz dava pela ponta 
da porta. Chegou um carteiro e disse que cheirava a queimado para aqueles lados. Ele foi para 
esses lados e encontrou um belo palácio lindíssimo. Ouviu um barulho muito estranho. Ele até 
pensava que era lá do palácio mas não até que viu muitas pessoas a correr e eram maus. Depois ele 
escapou viu uma fada com uma saia cor-de-rosa e disse: 
 - Lembras-te de mim? A fada foi-se embora e voltava todos os domingos… 
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Anexo 14: reconto produzido no 3.º ano pelo Aluno 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 101 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos (2), um mais denso que outro 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ utilização de um conetor discursivo com valor de oposição (“mas”) 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e imperfeito) 
▪ introdução do protagonista  
▪ ausência de diálogo 
▪ parte de uma situação inicial para a apresentação de uma situação problemática, 
concluindo com um desfecho 
▪ organização das relações temporais através de expressões como “primeiro”, “em seguida” 
e “por fim” 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário adequado 
 
 
O mercador de coisa nenhuma 
 
Era uma vez um mercador chamado Abdul que era rico e bastante amado. Mas havia uma coisa 
que o chateava! Era o seu filho Racib pois não gostava de ser mercador e que tinha passado de 
geração em geração. Então um dia a seguir a meditar deu-lhe o seu dinheiro para arranjar e partiu. 
Primeiro foi vender água de gota a gota mas ninguém quis. Em seguida foi areia de grão a grão 
mas ninguém quis!  
Por fim foi vender sonhos e histórias. Estes deram dinheiro! De regresso a casa perdeu o saco com o 
dinheiro… 
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Anexo 15: reconto produzido no 3.º ano pelo Aluno 3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 84 palavras 
▪ sem título 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos (4) e curtos 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e imperfeito) 
▪ introdução do protagonista  
▪ ausência de diálogo 
▪ parte de uma situação inicial para uma situação problemática, verificando-se alguma 
fragilidade e confusão na transição entre tópicos 
▪ utilização do advérbio de lugar “lá” para localizar um determinado acontecimento 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário adequado 
 
 
 
 
 
 
 
Era uma vez um lobo que andava pela floresta mas o lobo tinha um nome chamado Flopi.  
 O Flopi andava por lá e viu os fósforos que estavam a arder na floresta. Só que o seu olhar 
que era ? e os lobos ficaram todos a apagar o fogo da floresta. Apagaram com os seus pés. 
 Ainda havia um lobo que viu que lhe disse para ir com ele.  
 Está bem. Então chamou os outros homens do campo e acabaram com o fogo.  
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Anexo 16: reconto produzido no 4.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 92 palavras 
▪ Com título 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos (6) e curtos, com uma ou duas frases por 
parágrafo 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ utilização de um conetor discursivo para fazer a ligação entre dois parágrafos (“depois”) 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito) 
▪ introdução do protagonista através de uma expressão definida (“o menino”) e retoma do 
através da repetição da expressão  
▪ ausência de diálogo 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário adequado 
 
A maior flor do Mundo 
 
O menino lá conseguiu salvar a flor. A sua ideia foi de génio.  
 Lembrou-se do rio, o menino não desistiu de ajudar a flor e foi vinte vezes cá e lá buscar 
água para a flor.  
 O menino ficou tão cansado que até acabou por adormecer.  
 A flor como viu que ele lhe tinha ajudado e decidiu tapá-lo com uma pétala às cores.  
 Entretanto os pais viram que ele não estava em casa e procuraram-no e encontraram o 
menino! 
 Depois todas as pessoas da cidade agradeceram por tudo o que ele fez. 
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Anexo 17: reconto produzido no 4.º ano pelo Aluno 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Características gerais 
▪ 84 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos (3), com uma ou duas frases por parágrafo 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ tempos verbais adequados (presente e pretérito imperfeito e perfeito) 
▪ introdução do protagonista  
▪ ausência de diálogo 
▪ parte de uma situação inicial para uma situação problemática, concluindo com um 
desfecho 
▪ localização de uma situação/acontecimento através da utilização do advérbio de lugar “lá” 
▪ recurso à enumeração para realçar a diversidade de flores presentes no jardim 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário adequado 
 
 
 
 
O lagarto 
 
 Era uma vez um lagarto original que se chamava Zeigolarto, e que recitava sempre o 
mesmo poema antes de se deitar. 
 No jardim coberto de flores: rosas, e tulipas, margaridas e malmequeres. Até que 
“encontra” e cheira uma nuvem que tem um cheiro estranho. Então trepa a uma árvore enorme e 
salta da nuvem em nuvem até à que tem um cheiro estranho.  
 Vê lá um pudim e comeu-o. No jardim cheira uma tulipa e espirra e ouve-se em todo o 
jardim. 
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Anexo 18: reconto produzido no 4.º ano pelo Aluno 3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 60 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos (4) e curtos (na sua maioria constituídos por 
uma frase) 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ utilização de um conetor discursivo com valor de oposição (“mas”) 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e imperfeito) 
▪ introdução do protagonista  
▪ ausência de diálogo 
▪ parte de uma situação inicial para uma situação problemática, concluindo com um 
desfecho 
▪ introdução de um momento de descrição do protagonista 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário adequado 
 
 
 
 
 
 
 
O gato e o escuro 
 
 O gato ao princípio era laranja às bolinhas amarelas.  
 Estava a vir a noite e a sua mãe disse que ele não podia atravessar a porta escura. Mas ele 
ultrapassou. 
 Quando ele ultrapassou ficou com os seus pés pretos.  
 Ele ultrapassou outra vez e ficou com todo o corpo preto e não conseguia ver nada.  
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Anexo 19: resumo produzido no 2.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 55 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se num único parágrafo  
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ utilização de conetores discursivos com valor aditivo (“e”) e causal (“por isso”) 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e imperfeito) 
▪ ausência de diálogo e de descrição 
▪ alguma fragilidade na transição entre tópicos 
▪ parte de uma situação inicial para uma situação problemática, mas não se identifica um 
desfecho 
▪ introdução do protagonista através de uma expressão definida (“o senhor Fu-Hi”) e retoma 
da personagem através da repetição da expressão  
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ 3 frases simples e 3 complexas 
▪ vocabulário simples e adequado 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Sombras chinesas 
 Era uma vez um senhor chamado Fu-Hi que estava preso na prisão porque pensavam que 
ele era maluco. O senhor Fu-Hi falava com sombras e por isso que ele era maluco. O Fu-Hi vivia na 
China. Então inventou sobras. Também teve uma gata que se chamava Tuti. E mais. Foi assim a 
arte. 
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 Anexo 20: resumo produzido no 2.º ano pelo Aluno 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 177 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos (9) bem definidos e curtos 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
O gato das botas 
 
 Era uma vez um moleiro que tinha três filhos e estava muito doente. Então antes de morrer 
chamou os seus três filhos e disse: 
 - Ao mais velho dou-te o meu moinho, a ti o do meio, dou-te o meu burro e por fim, a ti o 
mais novo dou-te o meu gato e morreu.  
 Os três filhos todos satisfeitos exceto o mais novo que não ficou feliz e disse: 
 - O que é que eu posso fazer com este gato? 
 Então o gato falou: 
 - Eu posso-te ajudar desde que me vás comprar umas botas bonitas, uma capa e, por fim, 
um chapéu mas com uma pena amarela. Então fez de seguida o gato disse: 
 - Fica aí que eu trato do resto. 
 Depois o gato passou por uma terra quentinha. Um gigante com habilidades mágicas no 
fim tinha conseguido comer o gigante. 
 Depois foi ter com o camponês e disse para ir pedir a mão em casamento e dizer que tinha 
um castelo gigante. Fez assim e casou-se com a princesa! 
 
 116  
 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito) 
▪ introdução de diálogo e de narração 
▪ cumprimento das regras do discurso direto 
▪ parte de uma situação inicial para uma situação problemática e conclui com um desfecho 
▪ introdução do protagonista  
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário simples e adequado 
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Anexo 21: resumo produzido no 2.º ano pelo Aluno 3 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 72 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos (2) bem definidos, uma mais dendo e outro com apenas uma 
frase 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e imperfeito) 
▪ ausência de diálogo e de descrição 
▪ parte de uma situação inicial para uma situação problemática, mas o desfecho 
apresentado não se relaciona com as peripécias 
▪ introdução do protagonista  
▪ utilização do advérbio de lugar “lá” para a organização das relações espaciais 
▪ emprego do recurso expressivo enumeração 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário simples e adequado 
 
  
 
 
 
 
O mercador de coisa nenhuma 
 
 Era uma vez um senhor que não vendia nenhuma coisa pois havia outro mercador mais 
lindo ao seu lado. Este tinha: cerejas, maçãs, peixe, pão, sardinha e muitas coisas mais! Iam sempre 
comprar ao outro. O mercador de coisa nenhuma foi para um pinhal muito longe de lá pois o pinhal 
era muito sossegado. 
 Depois subiu a um animal para cima dele e eles ficaram muito felizes! 
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Anexo 22: resumo produzido no 3.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 83 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos (7) bem definidos e curtos 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ utilização do conetor discursivo de oposição (“mas”) 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e imperfeito) 
▪ ausência de diálogo e de descrição 
▪ parte de uma situação inicial para uma situação problemática e conclui com um desfecho 
▪ introdução do protagonista através de uma expressão definida (“o Pintalgo”) e retoma da 
personagem através da repetição da expressão  
▪ organização das relações temporais através da utilização de expressões como “no dia 
seguinte” 
 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário simples e adequado 
 
O gato e o escuro 
 
 Era uma vez um gato que vivia com a sua mãe e chamava-se Pintalgo. 
 A mãe dizia-lhe para ele nunca passar a linha.  
 O Pintalgo disse-lhe que ia obedecer… 
 Mas algo aconteceu: 
 O Pintalgo não ouviu o que a mãe lhe disse e passou a linha.  
 O gato já nem se via. Então enrolou-se todo para a mãe não o ver.  
 No dia seguinte fez a mesma coisa e era ele que nem se via a si próprio. 
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Anexo 23: resumo produzido no 3.º ano pelo Aluno 2 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 76 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos (3) bem definidos e curtos 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos  
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito) 
▪ ausência de diálogo e de descrição 
▪ parte de uma situação inicial para uma situação problemática e conclui com um desfecho 
▪ introdução do protagonista através de uma expressão definida (“uma menina”) e retoma 
da personagem através da repetição da expressão  
▪ utilização de determinantes possessivos 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário simples e adequado 
 
 
 
 
 
 
O beijo da palavrinha 
 
 Era uma vez uma menina que tinha uma família pobre. Certo dia o seu tio veio visitar a 
família.  
 Uns dias depois a menina adoeceu, o tio disse que a tinham de levar para o mar mas cada 
vez adoecia mais.  
 O seu irmão veio ter com ela com a palavra mar escrita, e perguntou: mana que letra é 
esta? Ela ia respondendo, e sorrindo. Até que se evaporou e até desaparecer.  
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Anexo 24: resumo produzido no 3.º ano pelo Aluno 3 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 101 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se num único parágrafo denso 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ utilização do conetor discursivo de oposição (“mas”) 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito) 
▪ ausência de diálogo e de descrição 
▪ parte de uma situação inicial para uma série de peripécias  
▪ introdução do protagonista  
▪ organização das relações temporais através da utilização de expressões como “no dia 
seguinte”  
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário simples e adequado 
 
 
 
 
 
História com um recadinho 
 
 Era uma vez uma bruxa que não queria ser uma bruxa. Um dia, ela seguiu as bruxas mas 
depois ela perdeu-as de vista e adormeceu. No dia seguinte a bruxa acordou e foi ter com os 
pássaros. Só que os pássaros fugiram. Depois foi às borboletas e também fugiram e, por último, as 
meninas fugiram logo. Depois ela pensou ser invisível e ajudou um menino preso num ramo. Depois 
foi a uma velhinha levar uns sacos de lenha. Mas ela pensou que não podia ir a todo o lado e 
escreveu um recado à sua amiga imaginária.  
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Anexo 25: texto expositivo/informativo produzido no 2.º ano pelo Aluno 1 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 24 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos (3) bem definidos e curtos, sendo que cada parágrafo 
corresponde a uma frase e a um tópico diferente 
▪ estão em falta algumas características do género uma vez que apresenta alguns aspetos 
de caráter subjetivo  
 
Características de coerência e coesão 
▪ emprego de um conetor discursivo de adição (“e”) 
▪ tempos verbais adequados (presente) 
▪ enunciado na 3.ª pessoa 
▪ informação reduzida  
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases simples sobre complexas 
▪ vocabulário simples e informal não muito adequado às características do género 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A baleia 
 
A baleia é gigante e divertida. 
 Come bolhas e vive no mar e é muito fixe, tem filhos.  
 E desloca-se com barbatanas. 
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Anexo 26: texto expositivo/informativo produzido no 2.º ano pelo Aluno 2 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 59 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos (5) bem definidos e curtos, sendo que cada parágrafo 
corresponde a uma frase e a um tópico diferente 
▪ respeitas as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ tempos verbais adequados (presente) 
▪ enunciado na 3.ª pessoa 
▪ informação de diferentes categorias 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases simples sobre complexas 
▪ vocabulário adequado e específico 
 
 
 
 
 
Girafa 
 
  Possui um pescoço muito longo e uns cornos. 
 Tem apenas 7 vértebras no pescoço, como é habitual nos mamíferos. 
 Vive na savana africana. 
 Têm geralmente uma só cria que quando nasce já tem cerca de 2 metros. 
 A primeira girafa vista na Europa terá sido trazida por Júlio César de Alexandria em 45 a.C. 
pelo seu aspeto exótico.  
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Anexo 27: texto expositivo/informativo produzido no 2.º ano pelo Aluno 3 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 34 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se num único parágrafo constituído por 3 frases 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ tempos verbais adequados (presente) 
▪ enunciado na 3.ª pessoa 
▪ informação reduzida  
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário simples e adequado 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A coelha 
 
 A coelha vive em tocas (luras) e tem sempre uma família muito grande. Já é adulta com um 
ano de idade. Há tantos que na Austrália acabaram com grande parte da vegetação.  
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Anexo 28: texto expositivo/informativo produzido no 3.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 43 palavras 
▪ sem título 
▪ organiza-se num único parágrafo constituído por 4 frases 
▪ estão em falta algumas características do género uma vez que apresenta alguns aspetos 
de caráter subjetivo  
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ tempos verbais adequados (presente) 
▪ enunciado na 3.ª pessoa 
▪ apresentação de informação de diferentes categorias 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário adequado 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O Golfinho é um animal que anda no mar e nada. Alimenta-se de peixes pequenos são 
mamíferos, nascem da barriga da mãe (não nascem de ovos). Os golfinhos quando vêm uma pessoa 
não atacam pelo menos dão carinho. É um animal muito fofo. 
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Anexo 29: texto expositivo/informativo produzido no 3.º ano pelo Aluno 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 52 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos (3) bem definidos e curtos 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ tempos verbais adequados (presente) 
▪ enunciado na 3.ª pessoa 
▪ informação reduzida, mas de diferentes categorias 
▪ utilização do pronome pessoal “eles” para substituir “os polvos” 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário adequado e específico do tema 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
Polvo 
 
 O polvo pertence à classe dos moluscos, possui oito braços. Os tentáculos têm uma espécie 
de ventosas. 
 Eles defendem-se com uma espécie de tinta preta que têm consigo para fugir. 
 Respira por brânquias que se situam junto a um dos seus três corações as brânquias são 
em forma de uma pena. 
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Anexo 30: texto expositivo/informativo produzido no 3.º ano pelo Aluno 3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 47 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos (3) bem definidos e curtos 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ emprego de um conetor discursivo de adição (“e”) 
▪ tempos verbais adequados (presente) 
▪ enunciado na 3.ª pessoa 
▪ informação de diferentes categorias  
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ 2 frases simples e 2 frases complexas 
▪ vocabulário simples e adequado 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Cão 
 
 O cão tem quatro patas e pode ter o pelo de várias cores.  
 Come muitas coisas, como ossos, carne e outros alimentos. 
 Tem unhas e dentes afiados que nos podem ser muito brincalhões. Podemos ter cães nas 
nossas casas para companhia ou para guardar a casa.  
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Anexo 31: texto expositivo/informativo produzido no 4.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 106 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se num único parágrafo constituído por 6 frases e por isso a informação é 
reunida num único bloco sem que haja mudança de parágrafo a acompanhar a mudança 
de tópico 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ tempos verbais adequados (presente) 
▪ enunciado na 3.ª pessoa 
▪ informação de diferentes categorias 
▪ utilização de vários determinantes possessivos 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário adequado 
 
 
 
 
Rouxinol 
 
 O rouxinol pertence ao reino chamado Animaliao, filo è Chordata, a classe é Aves, a ordem 
é Passeriformes, a família Muscicapida, o género é Luscinia flaba e a sua espécie Lmegarhynehos. 
As suas características físicas é castanho claro em cima, exceto a sua cauda é ligeiramente 
avermelhadas e branco em baixo. Os seus sexos são similares. A sua alimentação é uma espécie de 
insectívora (insetos) e migratória. O seu habitat é em florestas e moitas na Europa e no sudoeste da 
Ásia. Inverna no sul de África. O rouxinol tem um dos sons mais bonitos da natureza inspirados em 
contos de fadas, ópera e livros.  
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Anexo 32: texto expositivo/informativo produzido no 4.º ano pelo Aluno 2 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 74 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos (5) bem definidos e curtos, sendo que cada parágrafo 
corresponde a uma frase e a um tópico diferente 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos  
▪ tempos verbais adequados (presente) 
▪ enunciado na 3.ª pessoa 
▪ informação de diferentes categorias 
▪ utilização de determinantes ou pronomes possessivos 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases simples sobre complexas 
▪ vocabulário adequado e específico 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Holanda 
 A capital da Holanda é Amesterdão. 
 O seu número de habitantes é de 16. 704. 000 milhões, sendo que o número de habitantes 
subiu muito desde 1960 em que era de aproximadamente 11 milhões.  
 A sua moeda é o euro sendo que a adotaram em 1999, a antiga moeda era o forim. 
 A sua extensão ocupa uma área total de 41528 km2.  
 O governo não está na capital mas na cidade de Hai.  
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Anexo 33: texto expositivo/informativo produzido no 4.º ano pelo Aluno 3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 81 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se num único parágrafo constituído por 6 frases 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ tempos verbais adequados (presente) 
▪ enunciado na 3.ª pessoa 
▪ informação de diferentes categorias  
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases simples sobre complexas 
▪ vocabulário adequado e específico do tema 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Caravela 
 
 A embarcação chamada caravela foi criada pelos portugueses e utilizada na época dos 
Descobrimentos! No século XV e no séc. ? era uma embarcação veloz e fácil de manobrar sendo 
capaz de bolinar. Em caso de emergência podia ser movida a remos. Tinha cerca de 25 metros de 
comprimento, 7 m de boca e 3 m de calado. Deslocava 50 toneladas e tinha 2 ou 3 mastros. As 
velas latinas (triangulares) faziam com que navegassem em ziguezague contra o vento. 
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Anexo 34: relato produzido no 2.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 39 palavras 
▪ sem título 
▪ organiza-se num único parágrafo com uma única frase 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ utilização de um conetor discursivo com valor de adição para fazer a ligação entre tópicos 
apesar de toda a informação ser apresentada numa única frase 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito) 
▪ enunciado na 1.ª pessoa do plural 
▪ relato de uma experiência pessoal com a apresentação de alguns aspetos de caráter 
subjetivo 
▪ identificação do tempo e do espaço 
▪ organização das relações temporais através de expressões como “hoje” e “depois” 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário simples e informal adequado a um relato pessoal informal 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Nós hoje fomos à biblioteca contar histórias e foi muito giro e a senhora contou muitas 
histórias contou a do monstro contou a Mil e uma noites e foi muito giro até assistimos ao 
espetáculo e depois fomos embora. 
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Anexo 35: relato produzido no 2.º ano pelo Aluno 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 69 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos (6) e curtos  
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ utilização de um conetor discursivo com valor de oposição (“mas”) 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito) 
▪ enunciado na 1.ª pessoa do plural 
▪ relato de uma experiência pessoal  
▪ identificação do tempo e do espaço 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ 3 frases simples e 3 frases complexas 
▪ vocabulário simples e informal adequado a um relato pessoal informal 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ida ao museu 
 
 A ida ao museu passou-se em 2013 no dia 5 de novembro. 
 Eu adorei a ida ao museu. 
 Quando entrei na porta da frente mas aquilo estava muito diferente. 
 Nós subimos as escadas e por fim chegamos ao sítio.  
 Quando vi aquilo tudo pensei que ela ir ler aqueles livros todos mas só leu duas histórias 
aquilo foi muito bom. 
 Mas adorei as portas das histórias.  
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Anexo 36: relato produzido no 3.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 57 palavras 
▪ sem título 
▪ organiza-se num único parágrafo  
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito) 
▪ enunciado na 1.ª pessoa do plural 
▪ relato de uma experiência pessoal  
▪ identificação do tempo e do espaço 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases simples sobre complexas 
▪ vocabulário simples e informal adequado a um relato pessoal informal 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Começámos por ir à biblioteca da Escola da Glória no dia 5 de janeiro e puseram um 
quadro interativo e começaram por falar da pirataria. Os piratas não podiam usar uma coisa sem 
autorização do autor. Também falaram sobre algumas profissões. Falaram sobre os filmes antes 
que se faziam à mão numas folhas. Também sobre os filmes.  
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Anexo 37: relato produzido no 3.º ano pelo Aluno 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 55 palavras 
▪ sem título 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos (2), um mais curto e outro mais denso 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito) 
▪ enunciado na 1.ª pessoa  
▪ relato de uma experiência pessoal  
▪ identificação do tempo e dos espaços 
▪ organização das relações temporais através de expressões como “no primeiro dia”, “antes 
do Natal” e “no dia seguinte” 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases simples sobre complexas 
▪ vocabulário simples e informal adequado a um relato pessoal informal 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Nas minhas férias. No primeiro dia das férias fui ao torneio de voleibol.  
 Fui passear pelo Castelo Branco fiquei 4 dias. Antes do Natal fui buscar os meus avós a 
Almeirim, no dia seguinte era véspera de Natal recebi presentes. No dia de Natal recebi uma 
boneca pequenina. No dia seguinte preparei-me para a escola.  
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Anexo 38: relato produzido no 3.º ano pelo Aluno 3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 51 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se num único parágrafo com uma única frase 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito) 
▪ enunciado na 1.ª pessoa  
▪ relato de uma experiência pessoal  
▪ identificação do tempo  
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ frase complexa 
▪ vocabulário simples e informal adequado a um relato pessoal informal 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O meu Natal 
 
 Eu diverti-me no Natal, eu vi o presépio, a árvore de Natal no dia 25 eu recebi prendas 
muito bonitas e bonitos recebi um telescópio, uma casa de lego, eu joguei muita PlayStation 2 e 
joguei legos, ? e ? e vi os foguetes de final de ano.  
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Anexo 39: relato produzido no 4.º ano pelo Aluno 1 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 91 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos (6) e curtos 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ tempos verbais adequados apesar de existir alguma confusão na conjugação 
relativamente à pessoa (“foi” em vez de “fui”) 
▪ enunciado na 1.ª pessoa 
▪ relato de uma experiência pessoal  
▪ identificação do tempo e do espaço 
▪ organização das relações temporais através de expressões como “começaram” e “durante 
a semana” 
▪ utilização de alguns determinantes possessivos 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases simples sobre complexas 
▪ vocabulário simples e informal adequado a um relato pessoal informal 
 
 
As minhas férias 
 
 Começaram as minhas férias a ir a uma vila chamada Vidago. Foi de domingo para 
segunda.  
 Na segunda fui a Montalegre almoçar e depois desci e vim para casa.  
 Nos dias depois fui à feira de março com os meus pais.  
 Durante a semana fiz muitas atividades no Ciaq e também fazia os (T.P.C.). 
 No dia 1 de abril fui ao cinema ver um filme muito fixe chamado “Conquista à Lua”. 
 No dia 2 e 3 de abril passei em casa todo o dia. Porque estava a chover.  
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Anexo 40: relato produzido no 4.º ano pelo Aluno 2 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 62 palavras 
▪ Com título 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos (4) e curtos, sendo que cada frase corresponde 
a um parágrafo 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito) 
▪ enunciado na 1.ª pessoa  
▪ relato de uma experiência pessoal  
▪ identificação do tempo e dos espaços 
▪ organização espacial através do advérbio de lugar “lá” 
▪ emprego de alguns determinantes possessivos 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ 2 frases complexas e 2 frases simples 
▪ vocabulário simples e informal adequado a um relato pessoal informal 
 
 
 
  
 
 
Uma magnífica visita 
 
 Na minha visita de estudo foi no dia doze de setembro, uma quarta feira. 
 O nosso ponto de encontro foi na estação de comboio às 9 horas e 19. 
 Fomos de comboio até ao Porto daí fomos aí até ao parque dramático. 
 Fomos lá era um mundo descobrimentos, lá fomos a uma viagem de barco como 
estivéssemos nos descobrimentos. 
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Anexo 41: relato produzido no 4.º ano pelo Aluno 3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Características gerais 
▪ 31 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se num único parágrafo com uma única frase 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ alguma confusão na correlação entre tempos verbais (“vou” e “fomos”) 
▪ enunciado na 1.ª pessoa  
▪ relato de uma experiência pessoal  
▪ identificação do tempo e do espaço 
▪ emprego de alguns determinantes possessivos 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ frase complexa 
▪ vocabulário simples e informal adequado a um relato pessoal informal 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Algarve 
 
 Eu vou ao Algarve com o meu pai a minha irmã a minha mãe e eu, depois os 4 fomos a 
Portimão eu fui há um mês atrás ao Algarve.  
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Anexo 42: biografia produzida no 3.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 61 palavras 
▪ sem título 
▪ organiza-se em parágrafos (2) bem definidos e curtos  
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos para estabelecer a ligação entre tópicos e entre 
parágrafos 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e presente) 
▪ enunciados na 3.ª pessoa 
▪ utilização de determinantes e pronomes possessivos 
▪ apresenta informação reduzida e focada no percurso profissional da personalidade 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases simples sobre complexas 
▪ vocabulário adequado 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Álvaro Magalhães nasceu em 1951 no Porto. A obra dele é para crianças e jovens. Poesia, 
ficção e textos dramáticos. 
Já escreveu 70 títulos que cativaram milhões de leitores. Álvaro Magalhães foi muitas vezes 
premiado pela Associação Portuguesa de Escritores e pelo Ministério da Cultura. No ano 2002, o sei 
livro “Limpa-palavras e Outros Poemas” ganhou o prémio Hans Christian Andersen. 
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Anexo 43: biografia produzida no 3.º ano pelo Aluno 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 103 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos (4) bem definidos, inicialmente mais curtos e mais dendo à 
medida que o texto de desenvolve 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos  
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e presente) 
▪ enunciado na 3.ª pessoa 
▪ expõe bastante informação focada no percurso profissional da personalidade com 
apresentação de vários exemplos 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases simples sobre complexas 
▪ vocabulário adequado 
 
 
 
Álvaro Magalhães 
 
 Álvaro Magalhães nasceu no Porto em 1951. 
 As suas obras para crianças e jovens são de poesia; conto; ficção e textos dramáticos. Já fez 
cerca de 70 histórias, que foram lidas por mais de dois milhões de leitores. 
 Ela caracteriza-se sobretudo pela originalidade, imaginação e pelas palavras. Álvaro já foi 
premiado pela Associação Portuguesa de Escritores e pelo ministro da cultura. Em 2002, o seu livro 
«O limpa-palavras e outros poemas» foi integrado na «Honor List» e o prémio Hans Christian 
Andersen. E em 2002 o “Hipopótamos” recebei o prémio Calouste Gulbenkian. Foi traduzido em 
Espanha, França, Brasil e na Coreia… 
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Anexo 44: biografia produzida no 3.º ano pelo Aluno 3 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 66 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos (2) mal definidos. Um deles bastante curto e outro demasiado 
denso  
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos  
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito) 
▪ enunciado na 3.ª pessoa 
▪ apresenta informação reduzida e focada no percurso profissional da personalidade  
▪ utilização de vários determinantes possessivos 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases simples sobre complexas 
▪ algumas falhas de pontuação  
▪ vocabulário adequado 
 
 
 
 
 
Álvaro Magalhães 
 
 Ele nascei no Porto em 1951. 
 Escreveu livros de contos, ficção e texto dramático, repartindo-se por cerca de 70 obras. Em 
2002, o seu livro «O limpa-palavras e outros poemas» foi integrado na “Honor List”. Em 2002 o seu 
livro «Hipopótamos- Uma História de Amor» ganhou o Grande Prémio Calouste Gulbenkian. Muita 
da sua obra está traduzida em Espanha, França, Brasil e na Coreia.  
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Anexo 45: biografia produzida no 4.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 132 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se num único parágrafo 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ uso de um conetor discursivo com valor de oposição (“apesar de”) 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e imperfeito) 
▪ enunciados na 3.ª pessoa 
▪ apresenta informação de ordem pessoal e social com foco no percurso profissional 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ 3 frases simples e 3 frases complexas 
▪ vocabulário adequado 
 
 
 
Hans Christian Andersen 
 
Hans Christian Andersen nasceu a 2 de abril de 1805 no reino Unido da Dinamarca e 
morreu a 4 de agosto de 1875 com 70 anos no Reino da Dinamarca. A família era muito pobre, 
dormiam todos no mesmo quarto. O pai adorava o filho e era sapateiro. Apesar da família ser 
pobre ele gostava de ouvir histórias. Foi escritor e poeta. O senhor Hans Christian Andersen escrevia 
contos de fadas tais como: O patinho Feio; O Soldadinho de chumbo; A pequena Sereia; A roupa 
nova do Rei; A princesa e a ervilha; A pequena vendedora de Fósforos; A Rainha da Neve; A Pastora 
e os Limpa-chaminés. Publicou ainda: O improvisador (1835); Nada como um mesnetrel (1837); 
Livro de Imagens sem Imagens (1840); O romance da minha vida (1817). 
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Anexo 46: biografia produzida no 4.º ano pelo Aluno 2 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 168 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos (6) bem definidos e na sua maioria curtos 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ presença de alguns conetores discursivos de oposição (“no entanto”, “apesar de”) 
▪ a mudança de tópico é acompanhada pela mudança de parágrafo 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e imperfeito) 
▪ enunciados na 3.ª pessoa 
▪ utilização de determinantes e pronomes possessivos 
Hans Christian Andersen 
Hans Christian Andersen nasceu em Ondense (atual Dinamarca) a 2 de abril de 1805 e 
faleceu em Copenhaga a 4 de agosto de 1875. Era filho de um sapateiro e, apesar das dificuldades 
aprendeu a ler e a escrever muito cedo. 
A sua infância muito pobre influenciou os seus livros. 
Com 11 anos ficou órfão e teve de abandonar a escola mas no entanto já mostrou aptidão 
para o teatro e a literatura. 
Aos 14 anos, Andersen foi para Copenhaga, onde conheceu o diretor do teatro real Jonas 
Collin que, o ajudou a prosseguir os estudos. Andersen trabalhou como ator e bailarino e começou a 
escrever algumas peças. Em 1828, entrou na universidade de Copenhaga e já publicava alguns 
livros.  
Começou a ser reconhecido no seu país e internacionalmente, sobretudo pelos contos para 
crianças, inicialmente inspirados em contos tradicionais, mas depois na imaginação do autor. 
Uns dos seus livros: A menina dos fósforos; A princesa e a ervilha; O príncipe feliz; O 
soldadinho de chumbo. 
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▪ apresentação de bastante informação de ordem pessoal e social com foco no percurso 
profissional 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário adequado 
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Anexo 47: biografia produzida no 4.º ano pelo Aluno 3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 47 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos (2) bem definidos, sendo que cada parágrafo é composto por 
duas frases 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos  
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e presente) 
▪ enunciado na 3.ª pessoa 
▪ apresenta informação reduzida e focada no percurso profissional da personalidade  
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ 2 frases simples e 2 frases complexas 
▪ vocabulário adequado 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Hans Christian Andersen 
Hans Christian Andersen nasceu a 2 de abril de 1805 e morreu a 4 de agosto de 1876, com 
70 anos de idade. Nasceu em Odense que fica na atual Dinamarca. 
 Foi escritor e poeta. Escreveu histórias infantis, peças de teatro e canções patrióticas.  
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Anexo 48: carta produzida no 3.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 89 palavras 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos  
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos  
▪ tempos verbais adequados  
▪ enunciado na 1.ª pessoa 
▪ algumas repetições de palavras 
▪ Introduz e expõe o assunto da carta; 
▪ Parágrafo “conclusivo” antes da despedida; 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases simples sobre complexas 
▪ vocabulário simples e informal adequado a uma carta do tipo informal 
 
 
Aveiro, 2 de dezembro de 2014 
Olá Ana Jorge!! 
 
Estás boa? Estou a escrever a carta pelo seguinte? 
Eu estou-te a convidar para vires a minha casa para eu brincar muito muito contigo. Sabes 
a última vez que eu estive contigo foi no Natal eu sei tenho saudades tuas. Espero que gostes da 
minha surpresa muito muito gira. Mal posso esperar!! 
Estou muito muito ansiosa para tu vires à minha casa. Não te esqueças que é número 7 
porta 4 não te esqueças. 
 
Beijinhos da tua melhor amiga 
Francisca 
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Anexo 49: carta produzida no 3.º ano pelo Aluno 2 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 53 palavras 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos e curtos 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ emprego de conetores discursivos com valor conclusivo e causal (“então” e “pois”) 
▪ enunciado na 1.ª pessoa  
▪ tempos verbais adequados (presente e  
 
 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases simples sobre complexas 
▪ vocabulário formal e adequado a uma carta do tipo informal 
 
 
 
 
 
 
 
Aveiro, 25 de novembro de 2014 
 
Ex.mo Sr. Primeiro-Ministro Passos Coelho 
 
Acho que devíamos respeitar mais os Guardas-Florestais. Pois já é a 25.º vez que aparece 
um incêndio na minha mata.  
Então acho que devíamos ter mais Guardas-Florestais. 
Até protegem os animais, as árvores e muito mais! 
 
Com os melhores cumprimentos,  
Carolina 
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Anexo 50: carta produzida no 4.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 86 palavras 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos e curtos 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos  
▪ enunciado na 1.ª pessoa do plural 
▪ tempos verbais adequados, apesar de se verificar alguma confusão relativamente à 
pessoa utilizada (“tiveram” 3.ª pessoa do plural) 
▪ inclui um parágrafo introdutório  
▪ utilização de enumeração 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases simples sobre complexas 
▪ vocabulário simples e informal adequado a uma carta do tipo informal 
 
Na escola     28/04/16 
Ana Jorge 
 
Como te foste embora fizemos uma festa de despedida sem ti. A festa foi na escola e 
fizemos pelo menos 2 dias depois de teres ido embora. 
Tiveram muita gente na festa. Os nossos colegas todos e a tua melhor amiga claro. 
Se estivesses lá acharias muito divertido. Jogámos a muitas coisas. Futebol – raparigas 
contra rapazes, escondias, apanhadas. 
E por último vimos muitas fotografias que tivemos contigo… 
Espero que recebas esta carta… 
Um beijo do tamanho da nossa amizade  
  Francisca 
 
 148  
 
Anexo 51: carta produzida no 4.º ano pelo Aluno 2 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 119 palavras 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos e heterogéneos relativamente ao número de 
parágrafos por parágrafo 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ utilização de um conetor discursivo com valor aditivo (“e”) 
▪ enunciado na 1.ª pessoa  
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito) 
▪ emprego de vários determinantes possessivos 
▪ algumas repetições (“minha avó”) 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário simples e informal adequado a uma carta do tipo informal 
Vilar, 25 de janeiro de 2015 
 
Olá Leonor! 
As minhas férias de Natal foram fantásticas! 
A minha árvore estava linda! Vieram os meus avós de Almeirim, e os meus tios do Algarve 
vieram, e trouxeram a sua cabrinha bebé porque não podia ficar sozinha com os outros animais! 
No dia de ano novo veio tanta gente, na minha quinta tivemos de ir à noite até à casa da 
minha avó que fica na mesma quinta e ir buscar os outros familiares até à casa da minha avó! Lá à 
noite pareia um terror na grande sala de jantar, até porque a casa da minha avó é muito grande!  
E de resto foi só brincar.  
 
Beijinhos da tua amiga 
 
Carolina 
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Anexo 52: carta produzida no 4.º ano pelo Aluno 3 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 83 palavras 
▪ organiza-se em parágrafos bem definidos e curtos e heterogéneos 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos  
▪ enunciado na 1.ª pessoa  
▪ tempos verbais adequados (presente e pretérito perfeito) 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário simples e informal adequado a uma carta do tipo informal 
 
  
 
Ílhavo, 28 de março de 2016 
 
Olá Professora Paula 
 
Estou a escrever-te esta carta porque estou com muitas saudades e quero contar-te o que 
tenho feito nas férias.  
Tenho estudado muito para tirar boas notas e passar de ano. Fiz muitas fichas de 
Português e Matemática, li um livro de histórias e realizei muitas divisões e multiplicações para 
aprender a tabuada. Também brinquei com os meus amigos.  
Estou ansioso que recomecem as aulas. Até dia 4 de abril… 
 
Beijinhos do teu aluno 
Pedro  
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Anexo 53: poema produzido no 2.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 54 palavras 
▪ 10 versos 
▪ com título 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ constituído por uma única estrofe 
▪ utilização do recurso expressivo anadiplose  
▪ o sujeito poético expressa alguns sentimentos e emoções relativamente à matemática e às 
atividades a ela associadas 
▪ ausência de rima 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ vocabulário simples e adequado ao tema 
 
 
 
A Matemática mais fácil 
 
Completa usa-se na matemática 
matemática é para descobrir 
descobrir e calcular. 
Calcular é fazer contas 
contas é muito fácil mas temos que estar com atenção 
atenção é pintar 
pintar não é como escrever 
Escrever já estava a contar. 
Contar isso gosto eu de fazer  
fazer já estava aqui a unir 
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Anexo 54: poema produzido no 2.º ano pelo Aluno 2 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 58 palavras 
▪ 10 versos 
▪ com título 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ constituído por uma única estrofe 
▪ utilização do recurso expressivo anadiplose  
▪ ausência de rima 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ vocabulário simples e adequado ao tema 
 
Os números marotos 
 
Os números estão no ábaco 
Ábaco tem uma dezena 
Uma dezena é vaidosa e amiga do quadrado. 
Quadrado tem inveja do retângulo. 
Retângulo tem muito peso 
Peso pesa milhões. 
Milhões diz que é irmão das contas 
Contas são malandrecas mas quem pode põe-nas na tabela. 
Tabelas não precisam de sólidos geométricos 
Sólidos geométricos têm triângulos 
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Anexo 55: poema produzido no 2.º ano pelo Aluno 3 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 22 palavras 
▪ 5 versos 
▪ com título 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ constituído por uma única estrofe 
▪ utilização do recurso expressivo anadiplose  
▪ ausência de rima 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ vocabulário simples e adequado ao tema 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
A Matemática é gira 
 
Observa a matemática 
Matemática completa 
Completa e rodeia os números 
Números na tabela 
Na tabela calculo os números 
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Anexo 56: poema produzido no 3.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 53 palavras 
▪ 12 versos 
▪ com título 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ constituído por uma única estrofe 
▪ utilização do recurso expressivo anadiplose  
▪ ausência de rima 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ vocabulário simples e adequado ao tema 
 
 
 
O tempo e o relógio 
 
Os relógios são malucos 
malucos são os relógios 
relógios têm ponteiros 
ponteiros dos segundos e minutos 
minutos muda o Sr. Miguel 
Miguel encontrou um relógio 
relógio que será dele  
dele e do relógio 
relógio muito especial 
especial passa rápido 
rápido é o tempo  
tempo que demora 100 anos… 
 
 154  
 
Anexo 57poema produzido no 3.º ano pelo Aluno 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 48 palavras 
▪ 9 versos 
▪ com título 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ constituído por uma única estrofe 
▪ ausência de recursos expressivos  
▪ emprego de rima emparelhada  
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ vocabulário simples e adequado ao tema 
 
 
 
 
 
 
 
 
O Sr. Miguel 
 
O relógio era dourado 
Mas o dono não estava preocupado. 
Pois não o queria ao seu lado. 
Caiu no meio do chão 
E logo que eu disse que não! 
Passados dois anos 
Fiquei eu e ele juntos como manos! 
Depois envelheci 
E ele ficou ali! 
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Anexo 58: poema produzido no 3.º ano pelo Aluno 3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 24 palavras 
▪ 5 versos 
▪ com título 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ constituído por uma única estrofe 
▪ utilização do recurso expressivo anadiplose  
▪ ausência de rima 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ vocabulário simples e adequado ao tema 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Um relógio diferente dos outros 
 
Tempo é preciso 
preciso nas horas 
Horas no relógio 
relógio há no canto 
Canto o relógio diferente dos outros 
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Anexo 59: poema produzido no 4.º ano pelo Aluno 1 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Pai 
O meu pai é fixe 
Fixe todos os dias 
Dias a passar  
Passar o relógio  
Relógio a trabalhar 
Trabalhar trabalha muito o meu pai 
Pai há muitos 
Muitos mas diferentes 
Diferentes como o meu pai 
Pai nunca para  
Para ao sábado 
Sábado é descanso! 
Descanso só ele a ressonar  
Ressonar só ele. 
Ele só dá carinho 
Carinho todos os dias 
Dias dá-me sempre um beijo 
Beijo cheio de amor 
Amor é o que ele tem mais no seu coração 
Coração de brilhantes 
Brilhante é o meu pai.  
Adoro-te 
Beijo da 
Francisca 
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Características gerais 
▪ 91 palavras 
▪ 21 versos 
▪ Sem título 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ constituído por uma única estrofe 
▪ utilização do recurso expressivo anadiplose  
▪ ausência de rima 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ vocabulário simples e adequado ao tema 
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Anexo 60: poema produzido no 4.º ano pelo Aluno 2 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 44 palavras 
▪ 10 versos 
▪ com título 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ constituído por 4 estrofes (2 dísticos e 2 tercetos) 
▪ utilização do recurso expressivo comparação  
▪ emprego de rima emparelhada e cruzada  
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ vocabulário simples e adequado ao tema 
 
Dia do Pai 2016 
 
Querido pai carinhoso 
que até é milagroso! 
 
Consegue ser persistente  
como aquela cola resistente 
 
O seu abraço 
é como um aperto de um laço 
Abraço! 
 
Como ele não há ninguém,  
pois é único para mim 
no meu mundo do além… 
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Anexo 61: descrição produzida no 2.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 34 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos (4) bem definidos e curtos, sendo que cada parágrafo 
corresponde a uma frase 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪  tempos verbais adequados (presente) 
▪ enunciado na 3.ª pessoa  
▪ ausência de recursos expressivos 
▪ pobre em adjetivos 
▪ repetição sucessiva do início de cada frase; 
▪ descrição com características subjetivas; 
 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ 2 frases complexas e 2 frases simples 
▪ vocabulário simples e informal  
 
 
 
 
 
 
Halloween 
 
 O Halloween é muito fixe.  
 O Halloween tem muitas brincadeiras de que eu gosto. 
 O Halloween tem coisas fixes principalmente as bruxas. 
 O Halloween tem coisas que nós podemos fazer todos os anos.  
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Anexo 62: descrição produzida no 2.º ano pelo Aluno 2 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 36 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos (3) bem definidos e curtos  
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ tempos verbais adequados  
▪ enunciado na 1.ª pessoa  
▪ ausência de adjetivos e de recursos expressivos 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ 5 frases complexas e 5 frases simples 
▪ vocabulário simples e informal  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Todos na praia a descansar 
 
Na praia há sempre diversão para descobrir! 
Com as formas de animais. Pode-se escavar e fazer túneis.  
Nadar no mar com as pranchas… Apanhar banhos de sol ou deitarmo-nos na cadeira. 
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Anexo 63: descrição produzida no 2.º ano pelo Aluno 3 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 46 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se num único parágrafo com 3 frases 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ tempos verbais adequados (pretérito perfeito e imperfeito) 
▪ enunciado na 3.ª pessoa  
▪ abundância de nomes e de adjetivos 
▪ descrição com características subjetivas 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases simples sobre complexas 
▪ vocabulário simples e informal  
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
Na Pensão Mar Azul 
 
 A praia era um sonho. Formava uma pequena baía muito abrigada numa falésia suave em 
forma de concha o mar de um azul límpido e estava manso manso! Um colar de conchinhas 
brilhantes marcava o limite entre a terra e a água.  
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Anexo 64: descrição produzida no 3.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 114 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos (3) bem definidos, um deles bastante denso e dois curtos 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ utilização de um conetor discursivo de adição (“também”) 
▪  tempos verbais adequados (presente e pretérito perfeito) 
▪ enunciado na 1.ª pessoa  
▪ aplicação do recurso expressivo enumeração 
▪ abundância de nomes e de adjetivos 
▪ descrição com características subjetivas 
 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ 5 frases complexas e 5 frases simples 
▪ vocabulário simples e informal  
 
 
O meu Carnaval 
 
Para mim o carnaval é muito excitante. Escolhemos o que quisermos por exemplo fada, 
fada madrinha, princesa e muito mais. Eu não me fantasiei nada disso. Violetta é o que eu gosto 
mais de vestir. Também brinco com os meus amigos com as fantasias que nos disfarçamos. Compro 
serpentinas para atirar muitas e muitas vezes. Também tive almoços especiais foi frango com 
batata frita e meu lanche foi pão de leite com iogurte líquido. Fiquei com a barriga cheia.  
Depois até fiz um baile de máscaras foi muito divertido com música alta e tudo. 
Foi para mim um dia muito excitante com muita brincadeira e diversão que até fiquei sem 
energias.   
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Anexo 65: descrição produzida no 3.º ano pelo Aluno 3 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 74 palavras 
▪ com título 
▪ organiza-se em parágrafos (5) bem definidos e curtos 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪ tempos verbais adequados (presente) 
▪ enunciado na 2.ª pessoa  
▪ aplicação do recurso expressivo enumeração 
▪ abundância de nomes e ausência de adjetivos 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ 3 frases complexas e 3 frases simples 
▪ vocabulário simples e informal  
 
 
 
 
  
 
 
 
O Cão 
 
 O cão come carne esparguete ele come quase tudo. 
 Ele brinca com as pessoas amigas dele. 
 O cão morde às vezes só quando chateiam. 
 E todos os cães têm todos um nome: caniche, chihuahua, são bernardo, dálmata e tantos 
outros nomes. O cão também pode salvar pessoas dos alper dos incêndios dos atropelamentos. 
 O cão pode ser um animal de estimação pois ele se nós atirarmos um pão ele vai apanhá-
lo. 
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Anexo 66: descrição produzida no 4.º ano pelo Aluno 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Características gerais 
▪ 56 palavras 
▪ sem título 
▪ organiza-se em parágrafos (3) bem definidos e curtos, sendo que cada parágrafo 
corresponde a uma frase 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos  
▪  tempos verbais adequados (presente) 
▪ enunciado na 13.ª pessoa  
▪ aplicação do recurso expressivo comparação 
▪ alguns adjetivos 
▪ descrição com características objetivas e muito focada nas cores 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário adequado ao tema 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A abóbora possui umas sementes dentro dela e são muito pequenas as suas sementes que 
podem ser semeadas.  
 A sua cor é um laranja muito escuro e tem sempre um risco a dividir. 
 A parte de cima da abóbora tem a forma como a da lua e a sua cor é castanha cinzenta e é 
redonda.  
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Anexo 67: descrição produzida no 4.º ano pelo Aluno 2 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
Características gerais 
▪ 21 palavras 
▪ sem título 
▪ organiza-se em parágrafos (3) bem definidos e curtos, sendo que cada parágrafo 
corresponde a uma frase 
▪ respeita as características do género e as instruções de escrita 
 
Características de coerência e coesão 
▪ ausência de conetores discursivos 
▪  tempos verbais adequados (presente) 
▪ enunciado na 3.ª pessoa  
▪ abundância de nomes e de adjetivos 
 
Características sintáticas e de vocabulário 
▪ predomínio de frases complexas sobre simples 
▪ vocabulário simples e informal  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Esta abóbora está madura e é laranja forte. 
É redondinha, tem um pícaro grosso, castanho claro. 
Parece que tem grande recheio. 
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